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SOMMAIRE
Cette recherche a pour but de connaitre le rapport au travail en collaboration
du personnel enseignant d'écoles secondaires du Québec. Ce rapport comporte deux
dimensions, à savoir les représentations dont les dispositions à collaborer et les
pratiques de collaboration. Les multiples changements tant sur le plan social,
technologique, économique que démographique amènent les établissements scolaires
à revoir leur mission. En ce sens, la majorité des gouvernements occidentaux dans les
pays de l'OCDE, dont celui du Québec, ont mis en place des réformes qui incitent les
actrices et acteurs du domaine scolaire à adopter de nouvelles manières de faire les
choses. Dans le cadre de l'implantation de la réforme au secondaire, les rapports, les
avis et les recherches du Conseil supérieur de l'éducation ont évoqué les limites de la
structure organisationnelle d'alors de même que les changements majeurs au regard
des pratiques des divers intervenants, dont celles du personnel enseignant. Une plus
grande collaboration, notamment du personnel enseignant dans les équipes-cycles, est
dorénavant attendue.
Dans les milieux étudiés avant 2006, le travail en collaboration, et plus
spécifiquement en équipe-cycle, ne semblait pas encore en place dans beaucoup
d'écoles. Des recherches réalisées lors de l'implantation de la réforme montrent que
la culture individualiste est encore très présente dans certains milieux alors que
d'autres études font ressortir que les pratiques du personnel enseignant au regard de la
collaboration ont changé et s'y développent. Les résultats du peu de recherches
effectuées dans des établissements secondaires font ressortir que le travail en
collaboration y semble peu développé malgré un discours qui incite à travailler en
collaboration.
La recension des écrits soulève quatre types d'éléments qui sont mis en
cause dans le travail en collaboration chez le personnel enseignant : des facteurs de
contexte, entre autres, la réforme, les représentations du personnel enseignant au
regard du travail en collaboration, des représentations au regard des pratiques
d'enseignement, l'identité professionnelle des enseignantes et enseignants.
Sur le plan méthodologique, cette étude s'inscrit dans le paradigme
compréhensif, interprétatif. La cueillette des informations, par entrevues semi-
structurées, a été réalisée auprès de trente-cinq enseignantes et enseignants issus de
trois écoles de tailles différentes en 2006 et en 2007. La réforme du curriculum était
en place en première année du secondaire en 2006 pour les écoles 01 et 02 et en
première et deuxième année du secondaire en 2007 pour l'école 03. Aux fins
d'analyse et d'interprétation, une grille de codage a été établie pour chacune des
variables suivantes : la conception de la collaboration, les objets et les types de
collaboration, l'identité professionnelle, l'évolution de la conception et des pratiques
du métier, les facteurs influençant la collaboration. Pour chaque élément, les résultats
et l'analyse sont d'abord présentés en fonction de l'ensemble des répondantes et
répondants et ensuite, au regard de la taille des écoles, selon le genre, selon
l'expérience, selon le cycle et selon la matière.
Dans un premier temps, l'analyse des données permet de définir une
typologie de la collaboration, inspirée de Little (1990) et de McEwan (1997). Cette
typologie sert à identifier les conceptions de la collaboration des enseignantes et
enseignants ainsi que les types de collaboration pratiqués par le personnel enseignant.
Les résultats au regard des conceptions de la collaboration font ressortir que
les participantes et participants ne conçoivent pas la collaboration de la même façon.
Les conceptions sont variées et nombreuses et indiquent une gradation dans la
collaboration passant de la coordination au travail ensemble. En ce qui concerne les
objets de collaboration, les résultats permettent de constater une variété d'objets et de
pratiques. Nous constatons à partir des quatre catégories définies par Barrère (2002)
que c'est pour la préparation des cours que les participantes et participants
collaborent le plus. Une très forte proportion des participantes et participants
collabore aussi au regard de l'évaluation et de l'orientation des élèves incluant
l'encadrement de ces derniers ainsi que pour le travail dans l'établissement.
L'analyse des données en lien avec l'identité professionnelle fait ressortir
qu'une très forte proportion de répondantes et répondants parlent d'un travail axé sur
la relation avec les élèves pour transmettre des connaissances et pour éduquer." Nous
remarquons cependant que bien que la plupart des participantes et participants soient
ouverts au travail en collaboration et le pratiquent, aucune ni aucun ne le mentionne
comme formant une composante de la conception du métier.
Les résultats au regard de l'évolution de la conception du métier indiquent
que près des deux tiers des répondantes et répondants déclarent que leur conception
du métier a évolué depuis leur entrée en fonction. Plusieurs facteurs sont soulevés par
les participantes et participants pour expliquer cette évolution. Toutefois, près du tiers
d'entre eux ont indiqué que leur conception du métier n'avait pas évolué depuis leur
entrée en fonction. L'analyse des résultats laisse voir un portrait différent pour ce qui
est de l'évolution des pratiques. Tous les participants et participantes soulignent que
leur pratique a évolué depuis l'entrée en fonction. Cette évolution des pratiques n'est
cependant pas nécessairement orientée vers des pratiques de collaboration.
L'analyse des données en lien avec les effets de la réforme du curriculum sur
les pratiques fait ressortir que les incitations associées à cette réforme ont un impact
sur les pratiques des participantes et participants. Les changements évoqués sont liés
à l'évaluation des apprentissages, aux approches pédagogiques et à l'approche par
compétences. Nous constatons cependant que les effets réels ou anticipés par les
répondantes et répondants ne touchent pas nécessairement et seulement la
collaboration, mais la majorité des participantes et des partieipants mentionnent tout
de même que la collaboration prend une grande place dans le cadre de la réforme du
curriculum.
Plusieurs facteurs conditionnent le travail en collaboration et ils se
regroupent en quatre catégories : les facteurs personnels, la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle. Certains facteurs jouent aussi
positivement que négativement. La mise en relation de ces facteurs permet de faire
ressortir leur importance :
A. L'influence de la direction (100 % des répondantes et répondants);
B. Le temps (80 %);
C. La tâche et les résultats (77 %);
D. Les valeurs et les croyances (74 %);
E. L'organisation du travail (69 %);
F. L'ouverture (63 %);
G. L'attrait pour le travail en collaboration (54 %).
Nos résultats font ressortir qu'il est tout aussi important de se préoccuper des
facteurs personnels, de la relation, de la production et de la dimension
organisationnelle et contextuelle pour développer la collaboration.
La mise en relation des résultats révèle qu'une forte proportion du personnel
interrogé montre des dispositions positives ou plutôt positives à la collaboration. Par
ailleurs, un peu plus des trois quarts des participantes et participants ont des pratiques
de collaboration très développées ou développées. Quant au rapport à la
collaboration, une majorité des participantes et participants présente un rapport positif
ou plutôt positif. Nos résultats font ressortir un constat important quant au rapport au
travail en collaboration : malgré le fait que des enseignantes et enseignants présentent
un rapport négatif ou plutôt négatif, aucune ni aucun n'est totalement individualiste.
Enfin, les résultats de notre recherche ont permis d'identifier quatre types de
collaboratrices et de collaborateurs : la personne solitaire et individualiste, la
collaboratrice ou le collaborateur occasionnel, la collaboratrice ou le collaborateur
sélectif, la collaboratrice ou le collaborateur engagé.
Les résultats de cette recherche contribuent à mieux connaître le rapport au
travail en collaboration du personnel enseignant, leurs représentations, l'évolution et
la construction de leur identité professionnelle ainsi que ce qui influence, dans ce
contexte, la dynamique de collaboration. Ces connaissances pourraient permettre,
entre autres, aux directions d'école de mieux accompagner le personnel dans ces
changements qui ont cours encore aujourd'hui.
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INTRODUCTION
Les multiples changements sociaux, économiques, démographiques et
technologiques amènent les écoles à se questionner sur leur mission. En ce sens, la
majorité des gouvernements occidentaux dans les pays de l'OCDE, dont celui du
Québec, ont mis en place des réformes qui incitent les actrices et acteurs du domaine
scolaire à adopter de nouvelles manières de faire les choses. Au Québec, la réforme
du curriculum, notamment les programmes de formation (MEQ, 2001; 2004), exige
l'expérimentation et la mise en œuvre de nouvelles pratiques éducatives
principalement orientées sur la collaboration et le travail d'équipe. Dans ce contexte,
le personnel enseignant est invité, entre autres, à travailler en collaboration.
Toutefois, depuis la mise en œuvre de la réforme dans les écoles primaires
du Québec, il semble que le travail en collaboration se développe, mais à vitesse
variable selon les milieux et de manière inégale quant à l'intensité et à l'extension. De
plus, les recherches effectuées au secondaire montrent que le travail en collaboration
ne va pas nécessairement de soi. Peu de recherches ont été effectuées au secondaire
depuis la mise en place de la réforme au Québec et peu de recherches abordent la
collaboration du personnel enseignant dans son ensemble, c'est-à-dire à la fois au
regard de ses représentations dont les dispositions, de ses pratiques, de ses
conceptions et de son rapport au travail en collaboration. Dans cette perspective, il
s'avère pertinent de mieux circonscrire le rapport au travail en collaboration du
personnel enseignant d'écoles secondaires du Québec.
Le premier chapitre expose la problématique à l'origine de cette recherche. Il
situe le contexte et expose des éléments du discours du Conseil supérieur de
l'éducation (CSE) au regard de la collaboration chez le personnel enseignant. Il traite
par la suite, à partir d'un examen de divers documents officiels, de la participation du
personnel enseignant à la prise de décisions, de la formation des maîtres et du lien
entre la collaboration, l'apprentissage et la réussite scolaire. Ensuite, il présente
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succinctement l'état de la recherche par rapport au travail en collaboration chez le
personnel enseignant dans les écoles primaires et secondaires. Enfin, il détermine et
justifie le problème et formule les questions de recherche.
Le deuxième chapitre présente le cadre conceptuel et divers concepts
associés au travail en collaboration. Ensuite, les concepts de représentation, d'identité
professionnelle, de pratique professionnelle et de construction de l'identité
professionnelle sont définis. Il est aussi question des liens entre les représentations,
l'identité professionnelle et les pratiques professionnelles selon la perspective de
différents auteurs et auteures. Une recension des recherches qui portent sur le rapport
que le personnel enseignant entretient au travail en collaboration et sur ce qui
explique ce rapport complète ce chapitre.
Le troisième chapitre traite des éléments relatifs à la cueillette des données.
La première section présente le terrain sélectionné et les circonstances temporelles. Il
est aussi question de l'échantillonnage et de la sollicitation des répondantes et
répondants, de la collecte des informations par entrevues semi-structurées, du guide
d'entrevue ainsi que du déroulement des entrevues. Des éléments relatifs à la
recherche documentaire et aux questions éthiques complètent la première section de
ce troisième chapitre. La deuxième partie présente d'abord la compilation et l'analyse
des données des entrevues et ensuite la portée de la recherche et de ses limites.
Le quatrième chapitre présente les résultats et l'analyse des résultats au
regard de la conception de la collaboration, des pratiques de collaboration et de
l'identité professionnelle. Pour chacune des sections, les résultats et l'analyse sont
d'abord présentés en fonction de l'ensemble des répondantes et répondants. Par la
suite, nous analysons les spécificités au regard de la taille des écoles, selon le genre,
selon l'expérience, selon le cycle et selon la matière.
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Le cinquième chapitre fait état des résultats et de l'analyse des résultats au
regard de l'évolution de la conception et des pratiques du métier, des effets de la
réforme du curriculum sur les pratiques ainsi que des facteurs qui conditionnent la
collaboration. Tout comme pour le quatrième chapitre, les résultats et l'analyse sont
d'abord présentés en fonction de l'ensemble des répondantes et répondants. Par la
suite, nous présentons les particularités au regard de la taille des écoles, du genre, de
l'expérience, du cycle et de la matière.
Le sixième chapitre présente une synthèse des résultats afin de répondre aux
questions de recherche et une interprétation de ces résultats. La mise en relation des
données en lien avec les représentations dont les dispositions des répondantes et
répondants au regard de la collaboration et les pratiques de collaboration permet de
situer le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant interrogé. Il est
ensuite question des représentations et des pratiques de collaboration en lien avec
l'identité professionnelle du personnel enseignant, de l'évolution du métier sur le plan
de la conception et sur le plan des pratiques au regard du rapport au travail en
collaboration et des facteurs personnels et de contexte qui conditionnent le travail en
collaboration. Cette dernière section traite aussi des incitations de la réforme du
curriculum en lien avec le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant.
Le portrait des trois écoles participantes selon les caractéristiques organisationnelles
et les facteurs individuels complète ce dernier chapitre.
PREMIER CHAPITRE - LA PROBLEMATIQUE
Ce chapitre expose la problématique à l'origine de cette recherche. Il situe
d'abord le contexte et présente des éléments du discours du Conseil supérieur de
l'éducation (CSE) au regard de la collaboration chez le personnel enseignant. Par la
suite, à partir d'un examen de divers documents officiels, il traite de la collaboration
suscitée par la réforme en cours au Québec, de la participation du personnel
enseignant à la prise de décision, de la formation des maîtres et du lien entre la
collaboration, l'apprentissage et la réussite scolaire. Ensuite, il présente brièvement
l'état de la recherche par rapport au travail en collaboration chez le personnel
enseignant aux ordres primaire et secondaire. Enfin, il détermine et justifie le
problème et formule les questions de recherche.
1. LE CONTEXTE
Depuis la fin du XX® siècle, les établissements scolaires font partie des
organisations contraintes d'affronter un environnement marqué par la complexité,
l'ambiguïté et les changements rapides. Les multiples changements, tant sur le plan
social, technologique, économique que démographique, amènent les établissements
scolaires à revoir leur mission afin de permettre aux jeunes qui les fréquentent de
relever des défis nouveaux liés à une société désormais axée sur le savoir. À cet effet,
le rapport Delors (1996, p. 17) mentionne que « le concept d'éducation tout au long
de la vie apparaît comme l'une des clés d'entrée dans le XXI® siècle ».
Ce concept d'éducation tout au long de la vie est fondé sur quatre piliers :
apprendre à connaître, apprendre à faire, apprendre à vivre ensemble, apprendre à
être. Le rapport Delors constate aussi que se développe la société de l'information et
que «l'éducation doit permettre à chacun de se servir des informations [...].
L'éducation doit donc constamment s'adapter à ces mutations de la société, sans
négliger de transmettre l'acquis, les bases, les fruits de l'expérience humaine » {Ibid.,
p. 19). Dans cette perspective, le rapport ajoute que des réformes s'imposent. Le
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rapport Delors {Ibid., p. 25) soulève des préoccupations au regard de l'implantation
des réformes et mentionne, entre autres, que :
Trois acteurs principaux contribuent au succès des
réformes éducatives : en tout premier lieu la communauté locale,
notamment les parents, les chefs d'établissements et les
enseignants; en deuxième lieu, les autorités publiques; en troisième
lieu, la communauté internationale.
Le rapport (Ibid., p. 38) identifie aussi des pistes et des recommandations,
entre autres, au regard du personnel enseignant et propose que :
Même si, fondamentalement, le métier d'enseignant est
une activité solitaire, en ce sens que chacun d'entre eux est en face
de ses propres responsabilités et de ses devoirs professionnels, le
travail en équipe est indispensable, notamment dans les cycles
secondaires, pour améliorer la qualité de l'éducation et mieux
l'adapter aux caractéristiques particulières des classes ou des
groupes d'élèves.
L'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE,
2001) arrive à des constats similaires et souligne que les écoles, telles que nous les
connaissons et qui ont été créées pour servir une société industrielle, peuvent plus
difficilement, à partir de leurs structures et de leur fonctionnement actuels, répondre
de manière souple, adaptée et continue aux nouvelles réalités qui se dessinent
mondialement et localement. L'OCDE, tout comme le rapport Delors, anticipe que la
collaboration entre les membres d'une organisation scolaire apparaisse comme un
élément facilitant le changement souhaité.
Depuis presque 40 ans au Québec, les réformes ont été mises en place dans
le but de massifier la scolarisation et d'accroître le taux de réussite scolaire. En 1964,
le rapport Parent, qui visait l'accessibilité pour toutes et tous à une éducation de
qualité, a jeté les bases d'un mode de gestion largement inspiré du modèle industriel
et qui s'est de plus en plus bureaucratisé. Au fil des ans, la centralisation excessive du
système d'éducation, la prolifération des normes, des règles et des consignes, les
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attentes diverses et nombreuses formulées à l'endroit des institutions d'enseignement,
les compressions budgétaires imposées et les conventions collectives très normatives
ont favorisé le développement d'une gestion uniforme, peu adaptée à la résolution des
besoins et des problèmes pédagogiques des divers milieux (CSE, 2001a).
Cette organisation du travail aura généré, chez le personnel enseignant, une
culture individualiste (Carpentier-Roy et Pharand, 1992; CSE, 1993; Tardif et
Lessard, 1999) que l'on retrouve largement enracinée dans plusieurs écoles. Au
primaire, par exemple, un groupe d'enfants est confié à une seule enseignante ou à un
seul enseignant. Au secondaire, les enseignantes et enseignants se sont spécialisés
dans une ou deux disciplines, ils s'identifient à ces disciplines (Van Zanten,
Grospiron, Kherroubi et Robert 2002) et, souvent, ils ignorent le type d'enseignement
que leurs collègues pratiquent. De plus, il semble que les enseignantes et enseignants
du secondaire échangent peu sur les principes de base de l'enseignement et sur leurs
pratiques pédagogiques (Barrère, 2002; Corriveau, Deblois et Castonguay, 1999).
Léonard et Léonard (2003) indiquent, à partir des propos de Banks (2003), que
l'individualisme comme idéal est extrême dans le cœur de la culture américaine et
que ces valeurs et croyances individualistes se reflètent aussi dans la culture des
écoles et donc sur les pratiques de collaboration du personnel enseignant.
Les réflexions au regard de l'éducation, des réformes, du métier
d'enseignante et d'enseignant ont évolué au Québec. La consultation de rapports et
d'avis du Conseil supérieur de l'éducation permet de prendre connaissance des
différents travaux et réflexions en lien avec le domaine de l'éducation au Québec.
Déjà en 1992, le Conseil supérieur de l'éducation constate dans son rapport
annuel La gestion de l'éducation, nécessité d'un autre modèle (1993) «que l'on
assiste à des transformations majeures sur les plans politique, économique, social et
culturel, ce qui en amène même plusieurs à parler de notre entrée dans une société
postindustrielle ou postmodeme » (p. 9). La gestion de la mission éducative doit tenir
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compte de ces changements et « afin d'être fonctionnelle et efficace, elle doit aussi
compter sur la souplesse et la mobilité des structures et mécanismes de divers ordres
et tabler sur l'engagement et la conjonction des efforts des différents acteurs et
partenaires du système » {Ibid., p. 9). Le modèle de gestion bureaucratique ne
répondrait que difficilement à ces nouvelles exigences. Le CSE présente alors un
autre modèle qui met l'accent sur les personnes plus que sur « l'administration des
choses » {Ibid., p. 10).
Le nouveau modèle doit se centrer sur la raison même du système éducatif :
la formation des élèves. Afin de fournir une formation adéquate, les gestionnaires
« doivent miser sur un partenariat et une association intime avec les acteurs de la
base. Cette association constitue à vrai dire la clé de l'efficacité même de la gestion »
(CSE, 1993, p. 21). Le rapport oriente la nouvelle gestion de l'éducation sur la
recherche de nouveaux consensus sur le sens de la mission éducative et privilégie une
gestion basée sur les intérêts partagés et les buts communs afin de développer une
culture institutionnelle à partir du capital humain de l'organisation. Le Conseil invite
les gestionnaires à permettre « la recherche collective d'équilibres et de solutions
avec ceux qui vivent concrètement les problèmes » {Ibjd., p. 31). Le personnel doit
être invité à participer aux décisions qui concernent son milieu. Les actrices et acteurs
du système d'éducation sont encouragés à ne plus fonctionner de façon individualiste,
mais plutôt à s'ouvrir à la mise en commun d'idées et de contributions diverses, ce
que le Conseil qualifie de nouvelle intelligence collective ; « l'établissement doit
donc être un lieu où s'engagent des collaborations plus dynamiques, autant à
l'intérieur qu'avec l'extérieur » {Ibid., p. 34).
De plus, le rapport précise que le gestionnaire ne peut assumer ce
changement seul. « L'ampleur des exigences posées nécessite des partages, des
collaborations, des complicités et des complémentarités entre les gestionnaires d'une
même unité ministérielle, d'un même organisme ou d'un même établissement »
{Ibid., p. 53). Le travail en équipe est nécessaire avec les collègues et avec l'ensemble
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des actrices et acteurs concernés. « La tâche à accomplir est collective. Elle doit être
réalisée, dans son processus, par des acteurs responsables et solidaires, pour
qu'adviennent, comme résultat, des acteurs encore plus responsables et encore plus
solidaires » {Ibid., p. 53). Le rôle d'agents de changements des directions
d'établissement d'enseignement et du corps professoral est capital et fondamental et il
est nécessaire, selon le CSE (1995), de développer des modes de collaboration et
d'échanges professionnels pour mieux composer avec le changement. La
concertation, la mobilisation, la collaboration sont des éléments, selon le Conseil,
essentiels à travers tout le processus de gestion du changement.
Dans un autre avis Des conditions pour faire avancer l'école (1994a), le
Conseil supérieur de l'éducation poursuit sa réflexion et reconnaît l'autonomie des
enseignantes et enseignants en matière de pédagogie, de didactique et d'évaluation
des apprentissages, mais il va un peu plus loin.
Cependant, il croit aussi que l'acte d'enseigner ou
d'évaluer n'est pas un acte privé : c'est pourquoi il invite à la
concertation en petits groupes d'enseignants et d'enseignantes, au
perfectionnement par les pairs, au travail au sein d'équipes-écoles, à
la définition collective de politiques institutionnelles. Ce sont de
telles actions qui contribuent à mettre en œuvre un véritable
professionnalisme collectif dans lequel l'enseignement est conçu
comme service public (p. 6).
Dans L'école, une communauté éducative. Voies de renouvellement pour le
secondaire (CSE, 1998), le Conseil approfondit une réflexion amorcée dans son avis
de 1996 intitulé Contre l'abandon au secondaire : rétablir l'appartenance scolaire et
mentionne que la convergence des actions s'impose.
La lutte à l'abandon scolaire « requiert, pour sa pleine
efficacité, que s'établissent des relations réciproques entre les
acteurs chargés de la formation des élèves (enseignants et
enseignantes, directions d'école, professionnels et professionnelles,
parents) ». Le souci de résister à l'abandon scolaire pousse aussi
l'école à s'ouvrir à l'extérieur; « elle fait appel aux familles, aux
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organismes communautaires, aux entreprises, aux établissements de
santé, aux services sociaux, aux organismes municipaux et aux
groupes religieux » (p. 5). '
Ici aussi, le Conseil invite à établir des relations réciproques entre les
actrices et acteurs chargés de la formation des élèves, mais va plus loin en invitant
l'école à s'ouvrir à l'extérieur. D semble cependant que la direction a un rôle
primordial à jouer puisqu'elle dispose du pouvoir de stimuler ou d'étouffer
l'émergence d'une communauté éducative (CSE, 1998). Dans cet avis du CSE {Ibid.,
p.5), « une communauté éducative est une école qui mobilise tous ses acteurs, tant à
l'interne que dans la communauté environnante, et qui mise sur le partage et la qualité
de leurs relations pour réaliser sa mission éducative ».
A partir d'une enquête que le CSE a menée au printemps 2000 auprès de 285
écoles secondaires du Québec et qui a été suivie d'entretiens avec 14 directions ou
équipes de directions d'école et 14 groupes d'enseignantes et enseignants composés
chacun de 6 à 10 enseignantes et enseignants d'une même école, celui-ci (2001^?)
dénonce la conception mécaniste de l'apprentissage, telle qu'on peut l'observer dans
la plupart des écoles secondaires, qui contribue au fonctionnement individualiste du
personnel enseignant. Cette conception mécaniste de l'apprentissage, toujours selon
le CSE, impose aux élèves et au personnel enseignant des horaires tels que
l'apprentissage se trouve à la remorque du temps. Le cloisonnement des disciplines,
la préoccupation de l'enseignante et de l'enseignant au regard du contenu de la
matière à transmettre et la difficulté de voir l'aménagement du temps autrement sont
aussi des éléments associés au modèle d'enseignement ancré dans les mœurs de
l'école secondaire québécoise et à l'organisation du travail. Bref, plusieurs facteurs
contribuent au fonctionnement individualiste du personnel enseignant, dont des
facteurs organisationnels.
' L'utilisation des guillemets est telle quelle dans le texte original. Le Conseil fait mention d'une
réflexion amorcée dans l'avis de 1996 intitulé Contre l'abandon scolaire au secondaire: rétablir
l'appartenance scolaire sans autres précisions quant à la source.
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Dans un avis plus récent, le CSE (2003) indique par ailleurs que « l'école
secondaire est en mutation profonde » (p. 5) et considère que l'implantation de la
réforme au secondaire « sera difficile, mais réalisable » {Ibid., p. 5) étant donné que
l'école secondaire souhaitée est encore lointaine et plus théorique que réelle. Par
ailleurs, le Conseil note que l'implantation amorcée à l'ordre primaire en 1998-1999 a
créé de l'incertitude et du scepticisme « sur la faisabilité d'une telle entreprise au
secondaire » {Ibid., p. 5). Le Conseil identifie des éléments de changements associés
à la réforme en cours.
Aussi, dans l'esprit de la réforme, la culture
professionnelle de cette nouvelle école est amenée à se transformer
radicalement, à passer d'une culture d'isolement et
d'individualisme à une culture collégiale de participation et de
collaboration, notamment par l'introduction des cycles
d'apprentissages. Ce nouveau professionnalisme fait de la réussite
de chaque élève une tâche assumée collectivement {Ibid., p. 5).
Des changements exigeants liés au cycle d'apprentissage sont à l'ordre du
jour en ce qui a trait à la structure du travail, à la tâche du personnel enseignant et à
son caractère professionnel. Les enseignantes et enseignants ont à se concerter et à
négocier avec leurs collègues de l'équipe-cycle. De plus, ils sont conviés à des
changements majeurs sur le plan des attitudes, des comportements et des
représentations qui dépassent les changements de structure et d'organisation du
travail et de la tâche.
Selon le Conseil, qui réfère d'ailleurs aux travaux de Tardif, Lessard et
Gauthier (1998) et de Tardif et Lessard (2001), «un travail de reconstruction
identitaire est à l'œuvre chez le personnel enseignant parce que la société s'est
transformée, les besoins de formation ont changé et les exigences de réussite sont
plus que jamais mises à l'ordre du jour » (CSE, 2003, p. 23).
Dans cette perspective, le CSE {Ibid.) avance que l'école secondaire de
demain sera marquée par une culture professionnelle plus collégiale au sein du corps
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enseignant. Cette transformation est liée à des changements de structures, de rôles et
de responsabilités, de curriculum, de programmes, de conception de l'apprentissage et
de l'évaluation, de cultures professionnelles, organisationnelles et de gestion. La
collaboration prend une place importante dans les nouvelles pratiques à développer
dans les établissements scolaires.
Outre les rapports déjà cités, s'ajoutent d'autres rapports et avis du CSE
(1995; 1999) qui suggèrent régulièrement la collaboration, la concertation, le partage,
le partenariat en vue d'améliorer la formation et la réussite des élèves.
Comme Royer (2006) le constate, les avis et les rapports du Conseil
supérieur de l'éducation ont orienté certains éléments qui se retrouvent actuellement
dans les programmes de formation de l'école québécoise (Ministère de l'Éducation du
Québec (MEQ), 2001; 2004), notamment en ce qui a trait au développement d'une
équipe-cycle et dans la politique d'évaluation des apprentissages (MEQ, 2003), quant
au bilan des apprentissages de fin de cycle des élèves pour lequel l'équipe-cycle et
l'équipe-école doivent contribuer à la prise de décisions.
En résumé, pour faire face aux nouvelles réalités (une société axée sur le
savoir, l'impossibilité d'enseigner toutes les connaissances à l'intérieur du parcours
scolaire, les multiples changements sur les plans technologique, économique et
démographique), la majorité des gouvernements occidentaux dans les pays de
l'OCDE, dont celui du Québec, ont mis en place des réformes qui incitent fortement
les actrices et acteurs du domaine scolaire à adopter de nouvelles manières de faire
les choses. Les rapports, les avis et les recherches du Conseil supérieur de l'éducation
soulèvent, dans le cadre de la mise en place de la réforme pour les écoles secondaires,
les limites de la structure organisationnelle actuelle, les changements majeurs au
regard des attitudes, des comportements et des représentations du métier du personnel
enseignant. Par ailleurs, une plus grande collaboration entre collègues est attendue.
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À cet effet, quelques questions préliminaires se dégagent au regard des
changements attendus. Quel est le rapport au travail en collaboration du personnel
enseignant au secondaire? Ce personnel enseignant est-il disposé à travailler en
collaboration? Des changements en lien avec la structure organisationnelle et la
conception de l'apprentissage peuvent-ils inciter ce personnel enseignant à
collaborer?
1.1 La réforme du curriculum et l'incitation à la collaboration
Comme présenté précédemment, plusieurs documents publiés par le CSE,
particulièrement depuis 1992, invitent le personnel enseignant à passer à une culture
collégiale de participation et de collaboration. L'incitation à collaborer se retrouve
aussi dans plusieurs documents officiels en lien avec la réforme du curriculum en
cours au Québec aux ordres d'enseignement primaire et secondaire.
Avant de porter un regard sur ces doeuments, une précision s'impose quant à
l'utilisation des termes « réforme », « réforme du curriculum » et « renouveau
pédagogique » dans le cadre de cette recherche. Lors de son lancement en 1997-1998,
la réforme de l'éducation comportait plusieurs éléments dont, entre autres, une
décentralisation en faveur de l'établissement, un regroupement de commissions
scolaires, une déeonfessionnalisation de la structure intermédiaire et la réforme du
curriculum. À la suite de la mise en place de certains de ces changements et de
quelques autres non identifiés ici, le terme « réforme » a été utilisé pour désigner
uniquement l'aspect du curriculum. Quant au terme « renouveau pédagogique », il est
venu remplacer l'expression « réforme du curriculum » dans le discours officiel du
ministère de l'Éducation et son utilisation coïncide avee l'arrivée du ministre
Fournier au ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport au printemps 2005. Le
« renouveau pédagogique » fait référence à l'ensemble des éléments qui transforment
l'école québécoise depuis 1997 (MELS, 2005, p. 4), tout comme le faisait le terme
« réforme » avant 2005. Pour illustrer le fait que ces termes sont utilisés sans
véritable distinction, du moins pour plusieurs actrices et acteurs du milieu, dans un
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document s'adressant aux parents. Poursuivre le renouveau pédagogique (MELS,
2006, p. 4), il est indiqué : « [...] le renouveau pédagogique, appelé aussi la "réforme
de l'éducation" [...]». Par ailleurs, au moment de la collecte de données de la
présente recherche qui a eu lieu en 2006 et en 2007, le personnel enseignant dans les
écoles se référait à la « réforme » pour parler de la réforme du curriculum et personne
n'a utilisé l'expression « renouveau pédagogique ». Il y a donc assimilation des
termes « réforme », « réforme du curriculum » et « renouveau pédagogique » pour le
personnel enseignant. Nous retiendrons dans le cadre de cette recherche les termes
« réforme » et « réforme du curriculum » sans distinction pour désigner la réforme de
l'éducation qui, depuis 2005, est appelée renouveau pédagogique.
Comme indiqué précédemment, avec l'implantation de la réforme du
curriculum, plusieurs éléments transforment en profondeur l'école québécoise. Le
MELS (2005) les regroupe sous les rubriques suivantes :
A. Un programme de formation de l'école québécoise;
B. Un nouveau régime pédagogique;
C. Une nouvelle politique d'évaluation des apprentissages des élèves;
D. Une nouvelle politique de l'adaptation scolaire;
E. Un nouveau cadre de référence pour les services complémentaires;
F. Une organisation scolaire ayant fait l'objet d'une analyse de pertinence;
G. Une dynamique enseignement-apprentissage variée et créatrice.
La plupart de ces rubriques font l'objet d'un ou de documents officiels. C'est
dans ces documents que nous retraçons les incitations adressées au personnel
enseignant et visant la collaboration.
Au regard des programmes de formation et du régime pédagogique, la
réforme du curriculum au Québec (MEQ, 2001; 2004) préconise un enseignement par
cycle et une formation centrée sur le développement des compétences. Elle est
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inspirée des théories de l'apprentissage constructiviste, socioconstructiviste et
cognitiviste. Elle exige des différents intervenants et intervenantes l'expérimentation
et la mise en œuvre de nouvelles pratiques éducatives principalement orientées sur la
collaboration et le travail en équipe.
Autant dans le programme de formation de l'école québécoise pour
l'éducation préscolaire et l'enseignement primaire (MEQ, 2001) que dans celui pour
l'enseignement secondaire au premier cycle (MEQ, 2004), les principales incidences
d'une organisation par cycle sont présentées.
Le cycle d'apprentissage pluriannuel est le dispositif
organisationnel retenu pour favoriser la complémentarité des
interventions et soutenir la continuité des apprentissages. Il permet
de mieux assurer la progression différenciée des apprentissages
grâce à une gestion collective des activités de formation, assumée
par l'équipe-cycle. Au Québec, le parcours scolaire est découpé en
cycle de deux ans pour les huit premières années de formation. [...]
Le premier cycle du secondaire, aussi de deux ans, présente
beaucoup d'affinités avec le primaire en ce sens qu'il vise une
formation commune pour l'ensemble des élèves, que les groupes y
sont fréquemment stables et que l'encadrement y est systématique
(MEQ, 2004, p. 11).
Le programme invite ici à la constitution d'équipes d'enseignantes et
d'enseignants, plus particulièrement d'équipes-cycles. Il reconnaît aussi le caractère
professionnel de l'enseignement et précise l'imputabilité du personnel autant à titre
individuel que collectivement :
Responsables à titre individuel de leurs actes professionnels,
les membres du personnel de l'école sont aussi conviés à des
actions concertées. Tous, membres de la direction, enseignants,
professionnels et membres du personnel de soutien, doivent
collaborer pour créer les conditions d'enseignement-apprentissage
les plus favorables, particulièrement à l'intérieur d'un même cycle.
Le Programme de formation peut constituer, à cet égard, un outil
d'harmonisation et de convergence des interventions (MEQ,
2004, p. 14).
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Bien que le programme fasse état des devoirs des membres du personnel,
plus spécifiquement en mentionnant que tous doivent collaborer, l'ensemble du
discours amène à ne pas interpréter cela comme une obligation, mais plutôt comme
une condition jugée nécessaire à l'implantation du nouveau programme de formation
et plus largement à la réussite des élèves. Si cette interprétation est correcte, il faut
comprendre que le travail en collaboration n'est pas exigé comme tel," mais
l'incitation est forte. En ce sens, le MEQ (2004) convie, sollicite et propose à
l'équipe-école différentes avenues. Avec l'adhésion de tout le personnel à une vision
commune, la concertation entre le personnel enseignant d'une même cohorte, la mise
en commun de ressources et de stratégies, le partage de responsabilités et la recherche
de solutions adéquates, le Programme de formation « sollicite la mise en synergie des
compétences professionnelles » (MEQ, 2004, p. 14) et une prise en charge commune,
notamment par le travail en équipe-cycle, afin d'accroître l'efficacité et la cohérence
des interventions et favoriser le développement d'une expertise collective. Au regard
de l'incitation à collaborer, les tèrmes utilisés sont : convier, solliciter, proposer, se
concerter. Le discours n'est pas orienté vers une prescription, mais plutôt vers un fort
encouragement à travailler en équipe.
Dans la politique d'évaluation des apprentissages des élèves (MEQ, 2003),
l'incitation à collaborer est définie par l'utilisation de termes similaires à ce qui
apparaît dans les programmes de formation. Il est question d'amener plus de
concertation, d'appeler à collaborer selon les besoins, de pouvoir convenir ensemble,
de consulter d'autres personnes. À un seul endroit {Ibid., p. 42), la collaboration est
exigée :
Vers la fin d'un cycle, notamment au moment d'en établir le
bilan, l'équipe-cycle doit se concerter pour porter des jugements sur
le développement des compétences disciplinaires et transversales et
s'adjoindre, au besoin, d'autres personnes qui sont intervenues
auprès de l'élève. Au moment du passage d'un cycle à l'autre et du
primaire au secondaire, il est nécessaire que l'équipe-cycle et
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l'équipe-école contribuent à la prise de décision en fournissant les
informations sur les apprentissages réalisés par un élève.
La politique de l'adaptation scolaire (MEQ, 1999) n'est pas très éloquente en
ce qui a trait à la collaboration si ce n'est qu'il est mentionné que la collaboration
entre collègues peut être précieuse pour aider à envisager différents moyens pour
aider l'élève en difficulté à réussir. De plus, le plan d'intervention pour identifier et
organiser les services éducatifs à offrir à l'élève est établi par la direction avec l'aide
des parents, du personnel touché et de l'élève lui-même. L'objectif est de coordonner
les interventions et les services à donner.
Le cadre de référence pour l'organisation des services complémentaires
(MEQ, 2002) s'inscrit dans le même sens que les documents cités précédemment
puisque le personnel de l'école est invité à travailler très souvent en équipe. Le
personnel des services éducatifs complémentaires est suseeptible d'être mobilisé pour
accroitre la concertation avec l'équipe-école.
Au regard de l'organisation scolaire, des mesures visant à favoriser la réussite
des élèves ont été mises en place (MELS, 2005). Certaines d'entre elles, comme le
coenseignement, nécessitent une collaboration. Il faut cependant préciser que les
écoles peuvent choisir des modes d'organisation variés. Ajoutons que le temps de
présence du personnel enseignant à l'école est passé de 27 heures à 32 heures par
semaine pour favoriser « le travail coopératif entre enseignants » (MELS, 2005, p. 7).
Enfin, dans la dynamique enseignement-apprentissage, les enseignantes et
enseignants sont invités à coopérer en équipe-cycle ou avec d'autres membres du.
personnel pour diverses activités telles que le perfectionnement, la planification de
leur enseignement, l'harmonisation de leurs interventions ainsi que l'échange
concernant des élèves. Ces éléments sont liés au programme de formation et au
régime pédagogique puisque le concept du cycle d'apprentissage apparaît dans ces
deux documents.
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En résumé, l'analyse des documents associés à la réforme permet de constater
que l'incitation à collaborer se traduit par des encouragements et des invitations. Il
n'y a que dans la politique d'évaluation des apprentissages (MEQ, 2003) et dans le
programme de formation (MEQ, 2004) qu'il est spécifié que l'équipe-cycle doit se
concerter et collaborer. Le travail en collaboration attendu contribuerait alors à mettre
en place les conditions d'enseignement-apprentissage les plus favorables et à
accroitrè l'efficacité et la cohérence des interventions du personnel enseignant. Il
nous apparaît donc justifié de se demander si les incitations associées à la réforme du
curriculum vont contribuer à modifier le rapport au travail en collaboration du
personnel enseignant.
Outre les documents portant sur la réforme du curriculum, d'autres documents
officiels, soit la Loi sur l'instruction publique et le document d'orientation pour la
formation des maîtres, sont maintenant parcourus afin d'y déceler l'incitation à la
collaboration chez le personnel enseignant.
1.2 La Loi sur l'instruction publique et la participation du personnel
enseignant à la prise de décision
L'amendement de la Loi sur l'instruction publique par la loi 180, qui a été
adoptée en juillet 1998 (Gouvernement du Québec, 1998), visait, entre autres, la
participation des différents intervenants et intervenantes au regard de la prise de
décision. À cet effet, la Loi prescrit notamment la mise en place d'un conseii
d'établissement composé de parents, d'enseignantes, d'enseignants, de membres du
personnel professionnel et du personnel de soutien, de même que d'élèves (pour les
écoles qui offrent l'enseignement secondaire du second cycle). De plus, certains
articles de cette loi portant sur le plan de réussite (art. 75), les règles de conduite et de
sécurité (art. 76), les modalités d'application du régime pédagogique (art. 84), la
répartition du temps par matière (art. 86) et la mise en œuvre des services
complémentaires et particuliers (art. 88) mentionnent clairement que les propositions
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prévues pour ces articles sont élaborées soit avec la participation des membres du
personnel de l'école, soit avec la participation du personnel enseignant.
Sans élaborer plus longuement, la Loi sur l'instruction publique induit
clairement un droit des enseignantes et enseignants à la participation, ce qui en
quelque sorte est une incitation à la collaboration. Toutefois, chaque enseignante ou
enseignant n'a pas l'obligation de participer comme telle et, en outre, sa participation
peut s'exercer sous le mode de la représentation.
1.3 Document d'orientation pour la formation des maîtres
Dans le cadre des transformations importantes dans tout le système
d'éducation afin d'améliorer la qualité de la formation et d'augmenter le taux de
réussite des élèves du Québec, le ministère de l'Éducation a déposé un document
d'orientation pour la formation des maîtres (MEQ, IQOlb). Douze compétences
professionnelles sont présentées et orientent la formation des maîtres. Deux
compétences abordent l'idée de collaboration :
Compétence 9 : Coopérer avec l'équipe-école, les parents, les différents
partenaires sociaux et les élèves en vue de l'atteinte des objectifs éducatifs de
l'école;
Compétence 10 : Travailler de concert avec les membres de l'équipe pédagogique
à la réalisation des tâches permettant le développement et l'évaluation des
compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction des élèves
concernés.
La compétence 9 fait référence, entre autres, au fait que la venue des conseils
d'établissement amène le personnel enseignant à travailler en collaboration avec
différents partenaires. La compétence 10 est liée à une participation active du
personnel enseignant à la mise en œuvre du programme de formation notamment
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avec le développement de l'équipe-cycle. Le MEQ ajoute que « la capacité de
travailler en équipe constitue l'une des dimensions du professionnalisme collectif qui
caractérise le mouvement de professionnalisation de l'enseignement » {Ibid., p. 119).
Le référentiel de compétences professionnelles relève le fait que « la collaboration
pédagogique se construit différemment, selon l'ordre d'enseignement »
{Ibid., ^ . 119).
Il est précisé que ce document d'orientation vise la construction de nouvelles
compétences pour la formation des maîtres. Si cela se produit, cela amène une
redéfinition des rôles et des actions du personnel enseignant et des mutations
identitaires sont à prévoir. Qu'en sera-t-il? Plus précisément, l'identité
professionnelle du personnel enseignant implique-t-elle déjà une conception globale
du métier? Sera-t-èlle modifiée dans le sens d'une conception plus fermement
collégiale?
1.4 Apprentissage, réussite scolaire et collaboration
Certains documents officiels (MEQ, 2001; 2003; 2004) présentent les liens
entre l'apprentissage, la réussite scolaire et la collaboration. Il est possible de croire
que ce discours vise à persuader le personnel enseignant, entre autres, des avantages à
collaborer puisque le lien entre la réussite scolaire et le travail en collaboration
apparaît comme un élément de contexte qui justifie d'inciter le personnel enseignant à
collaborer. D'ailleurs, le programme de formation de l'école québécoise au premier
cycle du secondaire oriente son discours dans ce même sens : « Concertation
pédagogique, collaboration interdisciplinaire, projets partagés, activités communes
sont autant de formules à exploiter pour faire en sorte que toutes les énergies tendent
vers un seul objet : l'apprentissage » (MEQ, 2004, p. 14). Que dit la recherche à
propos de ce lien entre la collaboration et la réussite? Nous présentons quelques
conclusions de recherches qui abordent ce thème.
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Plusieurs chercheuses et chercheurs (Castonguay et Deblois, 1995;
Castonguay, Deblois et Hart, 1995; Chubb et Moe, 1988, dans Migué et Marceau
1989; Fullan et Hargreaves, 1996, dans Corriveau et al, 1999; Gaskell, 1995;
Henchey et coll., 2001; Schmoker, 1996; Trimble et Peterson, 1999) se sont
intéressés à étudier les liens entre la collaboration et la réussite scolaire et soutiennent
que le travail en collaboration des enseignantes et enseignants peut améliorer la
réussite scolaire: «Des auteurs (Rullan et Hargreaves, 1996) voient dans la
transformation des cultures scolaires marquées par l'isolement et l'individualisme en
des cultures de collaboration, l'avenue la plus intéressante pour favoriser la réussite
des écoles » (Corriveau et al., 1999, p. 122).
Pour leur part, Hipp, Stoll, Bolam, Wallace, McMahon, Thomas et Huffman
(2003) considèrent que le développement d'une communauté d'apprentissage passe
par le travail en collaboration (work collaboratively, p. 2). Ils constatent que l'intérêt
pour le concept de communauté d'apprentissage vient du fait que « lorsque les
enseignants travaillent en collaboration, la qualité de l'apprentissage et de
l'enseignement dans l'organisation s'améliore (McLaughlin et Talbert, 2001;
Mitchell. et Sackney, 2000) » (traduction libre, dans Hipp et ai, 2003, p. 2). De
même, pour Kalubi (2001, dans Schmidt, Tessier, Drapeau, Lachance, Kalubi et
Fortin, 2003), l'amélioration de la réussite scolaire passerait, entre autres, par le
développement de communautés d'apprentissage qui, lui, passerait par le travail en
coopération et en collaboration, en collégialité ou en partenariat.
L'environnement complexe et changeant auquel fait face la société demande
donc aux établissements scolaires des modifications importantes de leurs pratiques
habituelles, ce qui devrait avoir des retombées sur l'apprentissage et la réussite des
élèves. C'est, en tout cas, l'interprétation que font l'OCDE, le CSE, les tenants de la
réforme, de même que des chercheuses et chercheurs dans le domaine. En ce sens,
chaque milieu scolaire est appelé à répondre en suscitant la collaboration chez les
divers intervenants et intervenantes, plus particulièrement, chez le personnel
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enseignant. Dans cette perspective se pose bien la question de savoir quel est le
rapport que les enseignantes et enseignants entretiennent à la collaboration et dans
quelle mesure l'évolution attendue du métier d'enseignantes et d'enseignants
suscitera un changement dans ce rapport.
2. LE TRAVAIL EN COLLABORATION : ÉTAT DE LA RECHERCHE AU
PRIMAIRE ET AU SECONDAIRE AU QUÉBEC ET DANS QUELQUES
AUTRES MILIEUX
Au regard du travail en collaboration, des recherches dans les écoles
primaires et secondaires ont été réalisées. Certaines de ces recherches se sont
déroulées avant l'implantation de la réforme au Québec alors que d'autres ont été
effectuées après le début de son implantation. Dans un premier temps, nous
présentons celles touchant l'ordre d'enseignement primaire et, dans un deuxième
temps, celles produites pour l'ordre d'enseignement secondaire.
2.1 Au primaire
À partir d'une recherche effectuée par entrevue auprès d'enseignantes et
enseignants de métier et d'autres agentes et agents scolaires avant l'implantation de la
'y
réforme. Tardif et Lessard (1999) mentionnent que tout le monde n'aime pas le
travail d'équipe et certains membres du personnel enseignant affirment que beaucoup
d'entre eux seraient individualistes par tempérament ou par choix stratégique. Tardif
et Lessard (Ibid.) ajoutent à cet effet que :
L'organisation du travail scolaire et plus spécifiquement la
classe définissent, pour les enseignants, une activité solitaire,
autonome et séparée du collectif de travail. Dans la classe, l'élément
humain est prédominant, il se réalise par l'interaction avec les
élèves. L'organisation cellulaire du travail enseignant n'est pas
seulement un dispositif spatial, elle est également temporelle et
sociale, car elle régit le temps de travail, ainsi que les formes de
2Cette recherche a été effectuée auprès de membres du personnel d'écoles primaires et d'écoles
secondaires.
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collaboration au sein du collectif de travail dans les établissements.
En terme de durée, l'essentiel de la tâche des enseignants tourne
autour du travail en classe et des élèves, toutes les autres activités et
composantes de la tâche étant alors périphériques par rapport à ce
noyau central du travail interactif. Dans le même sens, les rapports
aux autres acteurs scolaires, y compris les pairs, ne remettent jamais
en question l'organisation cellulaire du travail : les collaborations
s'arrêtent aux limites de la classe, laquelle paraît dès lors comme le
territoire inviolable de l'autonomie de l'enseignant (p. 527).
Dans le même sens, à partir d'une recherche menée durant 1 an et demi
auprès de 40 directions d'école du primaire et du secondaire réunies en groupes de
discussion dans une perspective de codéveloppement professionnel, et ce, juste avant
l'implantation de la réforme au primaire, Boyer (2000) notait que des directions
reconnaissent que les enseignantes et enseignants sont mobilisés individuellement,
mais qu'au regard du travail en collaboration, cette mobilisation s'estompe, laquelle
est d'autant plus importante pour introduire l'innovation que commande la réforme.
Au regard de ces deux recherches réalisées avant la mise en œuvre de la
réforme scolaire au Québec, il apparaît donc comme l'indique Gather Thurler (2000,
p. 65) que « le métier d'enseignant fait partie des professions qui favorisent
l'isolement : il demeure légitime de travailler seul dans un espace protégé contre toute
ingérence. » Les résultats font ressortir que le personnel enseignant semble peu
disposé à collaborer.
Toutefois, d'autres recherches (Corriveau, Boyer, Simon et Striganuk, 2003;
Deniger, Kamensi, Chabot, Fiset et Hébert, 2004; Lafortune dans CSE, 2002;
Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Lessard et Riopel, 2005; Tardif, J., 2002; 2003) se
sont déroulées alors que l'implantation de la réforme avait débuté. Leurs conclusions
permettent d'observer, entre autres, les effets au regard des pratiques de
collaboration.
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Selon Tardif J. (2002), à partir de données recueillies auprès de membres du
personnel enseignant d'écoles primaires en 2000-2001 et en 2001-2002, la culture
individualiste est encore largement enracinée dans plusieurs écoles et chez plusieurs
enseignantes et enseignants, et ce, malgré l'implantation de la réforme scolaire au
primaire depuis 2000. Lorsqu'il existe, le travail d'équipe entre le personnel
enseignant est parfois demandé par la direction de l'école, mais il repose, la plupart
du temps, sur des choix personnels que font les enseignantes et enseignants ou sur la
base d'affinités entre quelques personnes.
Dans le même sens, une recherche exploratoire pour laquelle la cueillette des
données a été réalisée en 2002 (Corriveau et ai, 2003) auprès du personnel
enseignant et de la direction d'une école primaire du Québec au moyen d'entrevues
individuelles et de groupe révèle que les regroupements d'enseignantes et
d'enseignants pour travailler en équipe s'effectuent principalement par affinités et par
degré. Ainsi, des enseignantes indiquent avoir modifié leur affectation à un degré
pour pouvoir travailler en équipe avec des collègues d'un autre degré avec lesquels
elles s'entendaient bien. Bien qu'au moment de la recherche, les données indiquent
qu'il y avait du travail en équipe à cette école, il y avait cependant peu de travail en
équipe-cycle.
Dans le cadre d'une recherche-action associée à l'implantation de la réforme
scolaire au Québec et à partir de données collectées de 2000 à 2003 dans six écoles
primaires de la région Laval-Laurentides-Lanaudière, Tardif J. (2003) indique que
l'un des besoins exprimés par le personnel enseignant relativement à l'organisation en
cycles d'apprentissage concerne le « souci du respect du cheminement personnel de
chacune des enseignantes et chacun des enseignants » (Ibid., p. 14). Les chercheuses
et chercheurs mentionnent que « l'individualité personnelle des enseignantes et
enseignants est au premier plan bien avant leur identité professionnelle, y incluant
leurs forces, leurs faiblesses et leurs limites » (Ibid., p. 14). sans toutefois donner plus
de détails. Le rapport indique aussi que l'apprentissage du travail en coopération est
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« fort complexe pour la majorité des personnes concernées » (Ibid., p. 19). Le passage
d'une équipe-degré à une équipe-cycle est en mouvance, mais il n'est pas encore
réalisé complètement.
Les résultats d'une recherche-formation-intervention de Lafortune, Cyr et
Massé (2004) réalisée auprès du personnel enseignant et de direction du primaire de
2001 à 2004 nuancent les résultats de" Tardif, J. (2003) quant à cette mouvance : « Le
travail en équipe-cycle est possible et il en existe des exemples partiels présentement
dans l'école primaire québécoise » (p. 63). Les chercheuses et chercheurs admettent
que les équipes-cycles rencontrées sont en devenir, mais qu'elles sont une réalité dans
les écoles primaires du système scolaire québécois. Les enseignantes qui ont
participé, durant deux années, au projet de recherche-formation-intervention de
Lafortune et al. (2004) considèrent que leurs pratiques ont beaucoup changé. Une
direction d'école indique, dans le même sens, « qu'il s'est produit des changements
tant dans le rôle de l'enseignante que dans celui des élèves » (p. 93). Les enseignantes
s'interrogent davantage ensemble sur leurs pratiques et cherchent à rendre leur
enseignement plus vivant; il y a une plus grande ouverture par rapport à ce que vivent
les élèves. Les enfants, quant à eux, sont plus conscients de leurs apprentissages et ils
sont plus actifs dans ce processus d'apprentissage. Les résultats de cette recherche
indiquent des changements de pratique au regard de la collaboration entre les
membres du personnel enseignant qui sont liés à l'implantation de la réforme. Ces
changements, comme le laissent croire les résultats, semblent associés à des
représentations différentes au regard du travail en collaboration et notamment à des
dispositions différentes.
L'une des rares études (Deniger, Kamensi, Chabot, Fiset et Hébert, 2004)
portant sur l'évaluation du nouveau programme de formation de l'école québécoise
au primaire a été effectuée auprès du personnel de direction, enseignant,
professionnel non enseignant et de parents au début de l'année 2004. Dans cette
étude, les enseignantes et enseignants indiquent qu'ils auraient une implication plus
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active dans l'organisation de l'activité enseignante et éducative. Les directions
d'école, quant à elles, disent avoir le sentiment que le nouveau programme permet
d'améliorer l'organisation du travail en favorisant la collaboration et en incitant les
actrices et acteurs à travailler davantage ensemble. Un élément nuance toutefois le
point de vue des directions, car les enseignantes et enseignants (environ la moitié des
répondantes et répondants) émettent des réserves quant au fait d'avoir de meilleures
relations avec les collègues depuis la mise en œuvre du nouveau programme de
formation. De plus, les données ne démontrent pas de manière évidente le
développement d'une dynamique de collaboration.
A partir de résultats de leurs recherches, des auteures et auteurs (Lafortune
dans CSE, 2002; Lessard et Riopel, 2(X)5; Tardif, J., 2002) prétendent que la
collaboration serait difficile parce que les enseignantes et enseignants ne partagent
pas les mêmes conceptions, les mêmes représentations au regard de l'enseignement,
de l'évaluation des apprentissages, de la gestion de classe et qu'il y a beaucoup de
diversité, voire de l'opposition parfois, dans les croyances et les pratiques
pédagogiques.
En résumé, dans les milieux étudiés au primaire jusqu'en 2005, nous
pouvons dire du travail en collaboration et plus spécifiquement de celui réalisé en
équipe-cycle :
A. Qu'il ne semblait pas encore en place dans beaucoup d'écoles primaires;
B. Que le rythme, l'intensité et l'extension du travail en équipe-cycle (d'une école à
l'autre) semblent se déployer plutôt lentement;
C. Que selon les recherches de Lafortune et al. (2004) et de Tardif, J. (2003), il
n'existe pas une seule façon de mettre en place une organisation par cycle
d'apprentissage, une structure où la collaboration du personnel enseignant est
importante, voire essentielle.
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Les recherches réalisées lors de l'implantation de la réforme au primaire
montrent que la culture individualiste semble largement enracinée dans certains
milieux (Tardif, J., 2002; 2003). En ce sens, il semble que l'identification des
enseignantes et enseignants au modèle traditionnel « un professeur, une classe »
(Clerc, 2000, p. 21) est associée à la logique territoriale où « chacun a une place, une
fonction et un objectif liés à son espace » {Ibid., p. 21), ce qui favorise, selon
Devillard (2005), un cloisonnement et.une responsabilité limitée des équipiers.
D'autres études font ressortir que des pratiques de collaboration se
développent (Corriveau et al, 2003), alors que certaines recherches (Deniger et al,
2004; Lafortune, Cyr et Massé, 2004) mentionnent que les pratiques du personnel
enseignant au regard de la collaboration ont changé. Qu'en est-il dans les écoles
secondaires?
2.2 Au secondaire
Ce que Tardif et Lessard (1999) disent au primaire s'applique aussi au
secondaire, à savoir que tous et toutes n'aiment pas le travail en équipe, que certains
enseignants et enseignantes affirment être individualistes, que l'enseignement est au
cœur de la tâche, que le travail en classe est l'expérience la plus fondamentale, celle
qui donne un sens à la vie professionnelle du personnel enseignant. La relation avec
les élèves est primordiale, la stmcturation du temps et des activités quotidiennes
tourne autour des élèves, les autres activités étant en périphérie. Cela aurait un impact
sur les pratiques et les objets de collaboration.
Pour ce qui est de l'étude de la collaboration dans les écoles secondaires au
Québec, le Rapport d'étape 2003-2004 du MEQ révèle les résultats d'une recherche
effectuée auprès de 219 enseignantes et enseignants et de 2100 élèves des 15 écoles
pilotes ayant testé la réforme au secondaire (Allard, 2005). Entre autres choses, ces
résultats indiquent que « près de la moitié des professeurs ont dit se concerter moins
qu'une heure par semaine. » Dans le cadre de l'implantation de la réforme, ce résultat
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ne semble pas démontrer une implication importante des membres du personnel
enseignant dans le travail en collaboration.
Ce que les recherches démontrent au Québec semble se confirmer aussi
ailleurs. En Belgique, dans les écoles secondaires, les résultats de la double enquête
effectuée en 1999 (Dupriez, 2003) révèlent la difficulté, malgré un environnement
favorable, à faire émerger le travail collectif chez le personnel enseignant et à
élaborer en concertation un projet éducatif; Pour Dupriez (2003, p. 11), «de tels
résultats de recherche font apparaître les limites des discours prescriptifs et exigent un
approfondissement de la réflexion pour tenter de mieux comprendre les ressorts de
l'action coordonnée dans les établissements scolaires. »
Dans une autre recherche en France, Barrère (2002) tente de faire le point
sur la situation statutaire et professionnelle des enseignantes et enseignants
d'aujourd'hui dans les collèges-et les lycées. Elle constate aussi, comme Dupriez
(2003), que le travail du personnel enseignant dans l'établissement orienté vers le
travail d'équipe est difficile à mettre en place. Cela s'expliquerait par des divergences
et des oppositions dans les pratiques et les conceptions professionnelles, mais aussi
par l'organisation du travail enseignant lui-même; la répartition des classes et les
emplois du temps, par exemple. Enfin, Barrère (2002) indique que la
complexification des anciennes tâches, la préparation des cours par exemple,
limiterait l'existence même de cette nouvelle tâche qu'est le travail en équipe. D en
résulte que la notion d'équipe pédagogique et le développement de telles équipes en
France sont faibles.
En résumé, les résultats de recherches effectuées au secondaire font ressortir
que le travail en collaboration y semble peu développé. Ensuite, malgré un discours
qui incite à travailler ensemble, le travail d'équipe semble difficile à mettre en place
pour diverses raisons. Enfin, nous constatons que peu de recherches au Québec se
48
sont intéressées au rapport au travail en collaboration du personnel enseignant des
écoles secondaires.
2.3 Conclusions de recherches au primaire et au secondaire
Nous remarquons que plusieurs des recherches présentées dans les deux
sections précédentes portent sur un ensemble d'éléments qui touchent la
collaboration. Au primaire, les recherches de Tardif J. (2002; 2003) et Lafortune et al.
(2004) visent à explorer la mise en œuvre des cycles d'apprentissages, celle de
Corriveau et al. (2003) s'intéresse à la culture de collaboration et plus spécifiquement
à identifier les pratiques de travail en équipe alors que Deniger et al. (2004) ont
recueilli des données afin d'évaliier le nouveau programme de formation de l'école
québécoise au primaire. Au secondaire, Allard (2005) présente des résultats associés à
l'implantation de la réforme plus spécifiquement au regard de la concertation entre
les membres du personnel enseignant alors que les recherches de Dupriez (2003) et de
Barrère (2002) abordent le travail des enseignantes et enseignants et les pratiques de
collaboration.
•Comme mentionné précédemment, les résultats de ces recherches varient
quant à l'évolution et au développement du travail en collaboration selon les milieux.
Selon les résultats de recherches au primaire, le travail d'équipe est variable selon les
écoles et très peu développé au niveau du cycle. Au secondaire, des éléments
similaires sont soulevés. Pour expliquer le phénomène de collaboration, certains
auteurs et auteures font ressortir des éléments associés à l'identité professionnelle et
plus spécifiquement à la conception du métier alors que d'autres soulèvent des
croyances différentes pour interpréter leurs résultats. Enfin, il est aussi question de
facteurs de contexte tels que la réforme et le rôle de la direction.
En ce sens, nous notons des explications qui semblent divergentes. En effet,
d'un côté, des ehercheuses et chercheurs (CSE, 2001è; CSE 2003; Dupriez, 2003;
Tardif et Lessard, 1999) avancent que l'importance accordée au travail en classe avec
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les élèves limiterait la collaboration. L'identité professionnelle centrée sur le travail
en classe est alors mise en cause dans cette perspective. D'un autre côté, il est
souligné (Barrère, 2002; Lafortune, dans CSE, 2002; Lessard et Riopel, 2005; Tardif,
J., 2002) que le travail en collaboration est difficile en raison de croyances et de
représentations personnelles différentes des enseignantes et enseignants. Cette
perspective met de l'avant que ce serait plutôt les différences individuelles du
personnel enseignant qui limiteraient la collaboration.
Jusqu'à maintenant, nous avons vu que des recherches portent sur le travail
d'équipe, sur le travail en collaboration chez le personnel enseignant. Il est parfois
question de pratiques professionnelles, parfois de dispositions à collaborer ou de
conception du métier. Toutefois, peu de recherches ont été effectuées au secondaire
depuis la mise en place de la réforme au Québec. De plus, peu de recherches abordent
la collaboration du personnel enseignant dans son ensemble, c'est-à-dire à la fois au
regard de ses dispositions, de ses pratiques, de ses conceptions et bref, de son rapport
au travail en collaboration.
3. JUSTIFICATION, BUT ET QUESTIONS DE RECHERCHE
Le nouveau curriculum et les documents officiels, particulièrement les
programmes de formation (MEQ, 2001; 2004), comportent une incitation marquée au
travail en collaboration entre les membres du personnel d'une école et plus
particulièrement entre les membres du personnel enseignant. Pensons ici, par
exemple, à Téquipe-cycle et à la gestion collégiale des cycles d'apprentissage et à
l'évaluation des apprentissages par un bilan à la fin de chaque cycle pour illustrer une
partie de ce qui est attendu. Depuis la mise en œuvre de la réforme au primaire, il
semble que le travail en collaboration se développe, mais à vitesse variable selon les
milieux et de manière inégale quant à l'intensité et à l'extension (Deniger, 2004;
Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Tardif, J., 2003). De plus, les recherches effectuées
ailleurs (Barrère, 2002; Dupriez, 2003) et ici (Allard, 2005; CSE, 2001^?) au
secondaire montrent que le travail en collaboration ne va pas nécessairement de soi.
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Les travaux de recherche apportent différentes explications. Quatre types
d'éléments sont mis en cause dans le travail en collaboration chez le personnel
enseignant :
A. Des facteurs de contexte, entre autres la réforme, qui jouent en faveur ou non du
travail en collaboration;
B. Les représentations du personnel enseignant au regard du travail en collaboration;
C. Des représentations au regard des pratiques d'enseignement qui influenceraient
ces dernières;
D. L'identité professionnelle des enseignantes et enseignants.
Dans les écoles primaires, les chercheuses et chercheurs perçoivent un
certain mouvement quant au développement de la collaboration entre le personnel
enseignant. Cependant, « l'école secondaire est en mutation profonde » (CSE, 2003,
p. 5) et « les enseignantes et les enseignants sont conviés à des changements majeurs
sur le plan des attitudes, des comportements et des représentations » {Ibid., p. 17).
Compte tenu de l'état de la recherche sur le rapport du personnel enseignant à la
collaboration et du fait que la réforme s'implante dans les écoles secondaires du
Québec depuis l'automne 2005, à notre avis, il s'avère pertinent et justifié de mieux
circonscrire le rapport au travail en collaboration, c'est-à-dire les représentations, et
surtout les dispositions que les enseignantes et enseignants entretiennent vis-à-vis du
rapport au travail en collaboration et les pratiques dont ils parlent à cet égard; de
mieux comprendre les liens entre ce rapport, leur identité professionnelle et les
éléments de contexte.
Le but de la recherche étant formulé, cela nous amène à poser une question
principale : Quel rapport des enseignantes et enseignants francophones des
établissements secondaires du Québec entretiennent-ils avec le travail en
collaboration dans le contexte actuel?
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De cette question principale découlent des questions spécifiques :
1. Quelles sont les représentations (dont les dispositions) du personnel enseignant au
regard du travail en collaboration?
2. Quelles sont les pratiques de collaboration (objets, types) du personnel
enseignant?
3. En quoi ces représentations et ces pratiques au regard du travail en collaboration
sont liées à l'identité professionnelle des enseignantes et enseignants?
4. Y aurait-il une évolution du métier sur le plan de la conception et sur le plan des
pratiques qui amènerait une modification du rapport à la collaboration?
5. Quels sont les facteurs personnels et de contexte qui conditionnent le travail en
collaboration?
5.1 Quels sont les facteurs personnels qui favorisent le rapport à la collaboration?
Parmi les facteurs de contexte :
5.2 En quoi les facteurs organisationnels contribuent-ils à modifier le rapport au
travail en collaboration du personnel enseignant?
5.3 En quoi les incitations associées à la réforme du curriculum contribuent-elles
à modifier le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant?
5.4 En quoi la conception et l'action de la direction influencent-elles le rapport
que les enseignantes et enseignants entretiennent au regard du travail en
collaboration?
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4. ELEMENTS DE PERTINENCE
En 2006, l'implantation de la réforme du curriculum au Québec en était à sa
deuxième année dans les écoles secondaires. Le personnel enseignant affecté à la
première secondaire avait déjà été touché par les modifications associées à cette
réforme. Dans une perspective de changement, il serait juste de dire que les écoles
secondaires étaient, à ce moment, dans une phase de mouvement (Lewin, 1948)
caractérisée par des expérimentations, des ajustements, des essais et des erreurs. Le
fait de mieux connaître le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant,
les représentations, l'évolution et la construction de son identité professionnelle ainsi
que ce qui influence, dans ce contexte, la dynamique de collaboration permettra, entre
autres, aux directions d'école de mieux accompagner le personnel dans ces
changements qui ont cours encore aujourd'hui. Aussi, comme le mentionne Blin
(1997, p. 45) : «L'individu accepte de restructurer ses pratiques à la condition que
l'innovation représente pour lui un gain équilibrant au minimum le coût consenti pour
sa mise en œuvre. Il convient donc de connaître ce que l'innovation représente pour
lui. » Une connaissance approfondie des représentations professionnelles du
personnel enseignant, et particulièrement des enseignantes et enseignants de la
première secondaire, permettra de mieux mesurer l'ampleur de la mise en œuvre de la
réforme du curriculum. Encore ici, ces connaissances, dans la mesure où elles seront
diffusées, pourront servir les directions ainsi que le personnel enseignant pour
influencer la suite de l'implantation de cette dernière. L'identification des facteurs
organisationnels et personnels pourra, par exemple, permettre aux directions
d'établissement de développer des façons de faire afin de poursuivre la mise en œuvre
de la réforme.
Enfin, il faut reconnaître qu'il y a une incitation très forte à toutes formes de
travail en collaboration chez le personnel enseignant, mais aussi pour toutes les
catégories de personnel et cela au-delà de l'implantation de la réforme au Québec.
Les retombées anticipées de cette recherche pour ce qui est de la théorie et de
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l'enseignement dans le cadre de la formation offerte aux directions d'école seront
utiles pour mieux connaître le phénomène de collaboration et mieux comprendre ce à
quoi il est associé.
5. LA DÉFINITION DES TERMES
Les termes de la question principale et des questions spécifiques qui ne sont
pas abordés dans la recension des écrits et dans le cadre conceptuel sont définis de la
façon suivante :
Rapport au travail en collaboration : Dispositions, représentations et
pratiques propres à une personne ou à un ensemble de personnes en relation les unes
avec les autres au regard du travail en collaboration (inspirée de Legendre, 2005).
Enseignante et enseignant : Toute personne employée par une commission
scolaire dont l'occupation est d'enseigner à des élèves en vertu des dispositions de la
Loi sur l'instruction publique du Québec (Convention collective nationale,
enseignantes et enseignants CPNCF 2000-2002, article 1-1.19).
^  y
Ecole secondaire : Etablissement d'enseignement destiné à dispenser aux
élèves (âgés de 12 à 18 ans et jusqu'à 21 ans dans le cas d'une personne handicapée
au sens de la loi) les services éducatifs prévus par la Loi sur l'instruction publique et
par le régime pédagogique établi par le gouvernement du Québec (Gouvernement du
Québec, 2002, Loi sur l'instruction publique).
Réforme du curriculum : Un des éléments de la vaste réforme annoncée et
entreprise par le gouvernement du Québec et présentée en 1997 dans le plan d'action
ministériel intitulé Prendre le virage du succès. En ce qui la concerne, la réforme du
curriculum comprend entres autres : la révision des programmes de formation et la
mise en place des cycles d'apprentissages; un nouveau régime pédagogique et le
réaménagement des grilles matières; une nouvelle politique d'évaluation des
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apprentissages; une nouvelle politique de l'adaptation scolaire; un nouveau cadre de
référence pour les services complémentaires; une organisation scolaire ayant fait
l'objet d'une analyse de pertinence (MELS, 2005; 2006; MEQ, 1997).
Direction d'école : Personne qui a la responsabilité de la gestion, au point de
vue tant administratif que pédagogique, de l'ensemble des programmes et des
ressources de l'école en vue de favoriser la réussite des élèves, et ce, conformément à
la Loi sur l'instruction publique et aux responsabilités définies par la commission
scolaire^.
^ Règlement sur les conditions d'emploi des gestionnaires des commissions scolaires. Éditeur officiel
du Québec, à jour au 10 septembre 2008.
DEUXIEME CHAPITRE — LE CADRE CONCEPTUEL
ET LA RECENSION DES ÉCRITS
Ce chapitre présente le cadre conceptuel et divers concepts associés au
travail en collaboration. Ensuite, les concepts de représentation, d'identité
professionnelle, de pratique professionnelle et de construction de l'identité
professionnelle sont définis. Il est aussi question des liens entre les représentations,
l'identité professionnelle et les pratiques professionnelles selon la perspective de
différents auteurs et auteures. Enfin, nous présentons une recension des recherches
qui portent sur le rapport que le personnel enseignant entretient au travail en
collaboration et sur ce qui explique ce rapport.
1. LE TRAVAIL EN COLLABORATION ET LE CONCEPT DE
COLLABORATION
Plusieurs termes sont utilisés dans le programme de formation de l'école
québécoise (MEQ, 2001; 2004) quant à l'aspect collectif pour favoriser les
apprentissages et la réussite des élèves. Il est question de collégialité, de coopération,
de collaboration, d'équipe, de travail d'équipe. La recherche portant sur le rapport à
la collaboration, nous précisons d'abord dans cette section ce que nous entendons par
collaboration et les termes connexes qui y sont associés, soit la collégialité et la
coopération. Une typologie de la collaboration est également présentée.
1.1 Collaboration et collégialité
La définition de la collaboration du Multidictionnaire de la langue français (De
Villers, 1997, p. 301) précise que collaborer c'est « travailler en commun à une
entreprise, à une œuvre ». Ce même dictionnaire {Ibid. p. 303) définit la collégialité
comme étant le caractère de ce qui est collégial : «qui est exercé par un groupe,
collectivement ». Ces deux termes sont souvent utilisés sans distinction. Dans la
première définition, il est question de travailler en commun, dans l'autre, c'est une
action exercée par un groupe. Comme nous le verrons ci-après, le terme collaboration
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est aussi utilisé par certains auteurs et auteures tels que Little (1990) et McEwan
(1997) comme étant le plus haut niveau de relations collégiales. Dans le cadre de
cette recherche, nous utiliserons « collaboration » comme terme générique pour
désigner le travail en commun. Lorsqu'il sera question du plus haut niveau de
relations collégiales que des auteurs et auteures appellent aussi collaboration, nous le
spécifierons et le préciserons.
Comme présenté à la figure 1, Little (1990) décrit quatre niveaux de
relations collégiales entre enseignantes et enseignants :
Travail en collaboration
Mise en commun d'idées
Aide et assistance
Triage et conversation
Figure 1 : Niveaux de relations collégiales (inspiré de Little, 1990)
Le premier niveau est celui du triage et de la conversation; les enseignantes
et enseignants utilisent alors une approche anecdotique pour entretenir une relation
professionnelle.
Au deuxième niveau, celui de l'aide et de l'assistance, les enseignantes et
enseignants partagent idées et ressources de manière informelle.
Au troisième niveau, le partage évolue vers une mise en commun d'idées
existantes sans examens ni améliorations.
Le quatrième niveau comprend des éléments de coenseignement, de
préparation, d'observation, d'élaboration de plans d'action, d'aide soutenue aux
collègues et de mentorat. C'est ce type de collégialité, le travail en collaboration, qui
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est le plus intéressant selon Howden et Kopiec (2002) sans toutefois préciser
pourquoi ils le considèrent comme tel. Ils ajoutent que « c'est ce quatrième niveau
que visent les récentes tendances de la réforme éducative » (Howden et Kopiec,
2002, p. 4).
Un autre modèle, celui de MeEwan (1997), distingue des niveaux pour
passer de l'isolement à la collégialité. L'auteur utilise le terme collégialité, mais ce
dernier niveau est celui de la collaboration. C'est ainsi que Howden et Kopiec (2002,
p. 28-29) réfèrent au modèle de McEwan (1997) dans une perspective de
développement d'une culture de collaboration et le présentent en ces termes :
A. L'autocratie : les enseignantes et enseignants travaillent dans l'isolement;
B. La coordination : elles et ils souscrivent à des règles communes, s'entendent sur
un calendrier et sur des procédures communes;
C. L'accornmodement : les enseignantes et enseignants utilisent les mêmes manuels
et programmes. Ils socialisent;
D. L'indépendance : elles et ils travaillent seuls, mais savent reconnaître de quelle
manière ce qu'ils font rejoint ce que font les autres;
E. La coopération : les enseignantes et enseignants se regroupent pour travailler à
l'accomplissement d'un but spécifique;
F. La collaboration : elles et ils travaillent réellement ensemble, observent les autres,
les aident, s'enrichissent grâce à eux ou leur apprennent des choses.
1.2 Distinctions et liens entre coopération et collaboration
Comme cité précédemment, bien que McEwan (Ibid.) distingue la
coopération de la collaboration, ces deux termes semblent souvent être utilisés
indistinctement dans le domaine de l'éducation. Ici aussi il nous apparaît important de
distinguer les termes génériques par rapport à des niveaux de collaboration. Le
Multidictionnaire de la langue française (De Villers, 1997, p. 346) définit la
coopération comme étant : «1. Collaboration 2. Principe d'association par lequel
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producteurs ou consommateurs se regroupent pour assurer eux-mêmes les activités
qui les intéressent ». Nous remarquons que coopération et collaboration sont
considérées ici comme des synonymes. Selon ce dictionnaire, il n'y aurait pas de
différence entre la coopération et la collaboration. Dejours (1993, p. 1) propose la
définition suivante ; « La coopération : ce sont les liens que construisent entre eux des
agents en vue de réaliser, volontairement, une œuvre commune ». Par ailleurs,
Dejours {Ibid., p. 1) ajoute que cette définition souligne plusieurs dimensions de la
coopération :
A. La notion de liens associant les agentes et agents entre eux implique des relations
d'interdépendance, d'intercompréhension et d'obligation;
B. Construisent : ces liens sont le résultat d'une construction humaine. La notion de
construction implique que la coopération passe par l'initiative des agents dans
l'interaction, dans un contexte donné;
C. Volontairement : renvoie à l'intentionnalité d'une action et à la formation d'une
volonté collective;
D. Œuvre commune : activité finalisée et menée de bout en bout par un collectif avec
un sens commun partagé par les membres du collectif.
« La coopération est donc du domaine de " l'agir ", de l'action collective
finalisée. Elle nécessite, au niveau de l'individu, de partager consciemment une tâche
commune dans des relations de réciprocité avec les autres individus au sein d'un
groupe donné » (Dameron, 2001, p. 2). La définition de Hay (1979) va dans le même
sens : il y a coopération dans un groupe lorsque tous ses membres coordonnent leurs
actions pour atteindre un but commun en se partageant les différentes tâches et les
rôles nécessaires à sa réalisation, à travers des séquences coordonnées et dépendantes
de la tâche collective à réaliser. Cependant, on peut constater dans cette définition la
référence au partage de tâches et de rôles, ce qui laisse croire que le travail en
coopération n'est pas toujours réalisé avec l'ensemble des membres en tout temps. Le
travail peut être divisé et réparti entre les membres.
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Quant à la collaboration, D'Amours et Frayret (2003, dans D'Amours, 2003)
indiquent que c'est « une action coopérative intentionnelle entre deux ou plusieurs
entités échangeant ou partageant des ressources dans le but de prendre des décisions
ou de réaliser une activité qui généreront des avantages ou des pertes qui seront
partagées ». Même si le concept de collaboration présenté par D'Amours (2003) se
situe dans un contexte de collaboration interentreprises, il est intéressant de noter les
caractéristiques principales qu'elle a relevées dans la littérature ;
A. Buts et objectifs communs partagés ou décidés conjointement;
B. Planification et exécution conjointes des opérations;
C. Partage des risques, des récompenses et des responsabilités;
D. Confiance mutuelle;
E. Performance accrue, obtention d'un avantage compétitif;
F. Implication des décideuses et décideurs;
G. À travers les structures organisationnelles.
En analysant les définitions de D'Amours (2(X)3) et de Hay (1979), nous
pouvons remarquer que les buts et les objectifs se doivent d'être communs autant
pour la coopération que pour la collaboration. La distinction apparaît plutôt au niveau
de la façon de faire. La collaboration ferait appel à une planification et à une
exécution conjointe, alors que la coopération ferait appel à un partage des différentes
tâches.
Dans un article s'intéressant à l'implantation de l'apprentissage collaboratif,
des chercheuses et chercheurs (Viens, Rioux, Breuleux et Bordeleau, 2000) précisent
que le domaine de l'éducation nous a toutefois habitués à utiliser indistinctement les
concepts de coopération et de collaboration pour décrire une situation d'apprentissage
en équipe. Par ailleurs, une distinction fondamentale est apparue au cours des
dernières années. « Cette distinction entre les démarches coopérative et collaborative
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repose en fait sur différents aspects se situant sur un continuum où l'une et l'autre
approche se positionnent aux extrémités » (Viens et al., 2000, p. 2).
Coopération Collaboration
Interdépendance entre les membres du groupe
Autonomie des apprenants ^
Partage d'un but commun
Partage de l'information
Figure 2 : Continuum coopération collaboration
Dans cette perspective, telle que présentée à la figure 2, le niveau
d'interdépendance entre les membres du groupe, le partage d'un but commun,
l'autonomie permise à chacune et à chacun, de même que le partage de l'information
s'imposent comme des aspects fondamentaux qui permettent de distinguer les deux
approches. Bien que nous soyons d'accord avec le fait que les concepts de
coopération et de collaboration soient souvent utilisés indistinctement, nous
considérons que le modèle de Viens et al. (2002) n'aide pas vraiment à clarifier ces
deux concepts. Les aspects fondamentaux que les auteurs et auteures identifient sont
effectivement présents dans la coopération et la collaboration, mais est-ce que le but
commun est moins partagé dans la coopération comme ils le laissent entendre? Les
définitions citées précédemment de Dejours (1993), Dameron (2001) et Hay (1979)
ne vont pas dans ce sens.
Selon Pléty (1998), la distinction apparaît au regard du mode de travail :
Dans toute la littérature concernant notre sujet, ces deux
termes de coopération et de collaboration sont utilisés tantôt de
manière indifférenciée, tantôt de manière spécifiée. Ce n'est que
très récemment, d'ailleurs, que la distinction a été proposée. Cette
distinction s'opère au niveau du mode de travail : dans la
coopération, il s'agit de division et de répartition du travail entre les
partenaires pour la résolution d'un problème; dans la collaboration,
c'est l'engagement commun des partenaires à coordonner leur effort
pour résoudre le problème ensemble. Le premier terme relève
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davantage de l'organisation du travail, tandis que le second parle de
l'élaboration commune du travail (p. 51).
Donc, suivant cette définition, dans le cas d'un travail coopératif, une fois les
tâches partagées, l'enseignante et l'enseignant peuvent demeurer profondément
individualistes et limiter les contacts avec leurs pairs, produisant leur portion de
travail sans se référer à celles de leurs coéquipières et coéquipiers; tandis que pour
une véritable démarche de collaboration, l'interdépendance entre les membres est
nettement plus serrée et la contribution de chacune et de chacun est enrichie par les
pairs. En fait, selon cette façon de définir les deux concepts, les gens pratiquent la
coopération lorsqu'ils se divisent le travail.
Bien que les concepts soient différents, il est difficile dans la réalité de les
séparer. Les deux démarches peuvent se succéder ou s'insérer l'une dans l'autre. Que
ce soit en coopération ou en collaboration, il semble tout de même y avoir une
réflexion commune par rapport à la résolution d'un problème. Dans la collaboration,
le problème est résolu ensemble alors qu'en coopération, le travail est partagé pour le
résoudre. Est-ce de ce type de collaboration dont on parle lorsqu'il est précisé que :
« Tous doivent collaborer pour créer les conditions d'enseignement-apprentissage les
plus favorables et faire de l'école une véritable communauté d'apprentissage »
(MEQ, 2001, p. 6)? C'est ce que nous croyons. Concertation pédagogique,
collaboration interdisciplinaire, projets partagés, activités communes, voilà ce qui
semble attendu de la part des équipes-écoles et des équipes-cycles dans le cadre de la
réforme au Québec. Nous ne croyons pas qu'il soit nécessaire d'approfondir
davantage ces concepts pour le moment.
1.3 Collaboration volontaire ou imposée
Retenons que la collaboration, comme la collégialité, fait appel à plusieurs
personnes qui travaillent ensemble à l'aspect collectif d'une même entité
institutionnelle (l'école, par exemple) ou d'un contexte socioculturel similaire (les
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enseignantes et enseignants de français des écoles secondaires d'une même
commission scolaire, par exemple). Il y a donc plusieurs types possibles de relations
collégiales entre enseignantes et enseignants, mais aussi plus largement entre
l'ensemble des intervenantes et intervenants d'une organisation scolaire. Notons
qu'au niveau institutionnel, on ne choisit pas d'être collègue : il y a nécessairement
des règles communes, un calendrier commun, des procédures communes qui
s'inscrivent dans une collaboration que l'on pourrait qualifier de formelle, imposée
ou contrainte, termes qu'Hargreaves (1994) utilise d'ailleurs. D'un autre côté, il y a
aussi la collaboration dite informelle, volontaire (Hargreaves, 1994). À partir du
moment où une actrice ou un acteur décide de ne pas travailler dans l'isolement, il lui
est possible de choisir des niveaux différents de collaboration.
1.4 Typologie de la collaboration
C'est en nous référant à une typologie inspirée à la fois des modèles de Little
(1990) et de McEwan (1997) que nous présentons ici que les données de notre
recherche seront analysées.
Voici une définition opérationnelle de chacun des types de collaboration qui
regroupe les éléments soulevés par McEwan (Ibid.) et par Howden et Kopiec (2002) :
Autocratie : les enseignantes et enseignants travaillent seuls, ils ne donnent
rien, ne partagent pas. 11 n'y a pas d'échange d'idées, ni de matériel.
Triage et conversation : approche anecdotique, les enseignantes et
enseignants se racontent des faits divers d'ordre personnel ou professionnel. Ce n'est
pas dans la perspective d'aider l'autre, il s'agit plutôt de discussions informelles.
Accommodement : les enseignantes et enseignants utilisent les mêmes
manuels, les mêmes programmes, le même matériel didactique; il y a ici un caractère
plus formel lorsqu'on s'est entendu sur l'utilisation d'un manuel, par exemple. Le
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personnel enseignant qui se joint au groupe à la suite de ce genre de décision est alors
tenu d'utiliser le même manuel.
Coordination'^ : les enseignantes et enseignants souscrivent à des règles
communes, à des procédures communes, à un calendrier commun et à une même
façon de fonctionner. Ici aussi, il y a un caractère plus formel lorsque le personnel
enseignant concerné s'est entendu. Cela est alors imposé à ceux et celles qui
s'ajoutent au groupe par la suite.
Mise en commun d'idées : Les enseignantes et enseignants mettent en
commun des idées, réfléchissent ensemble. Ils se consultent, échangent et valident
leurs idées. Les échanges peuvent être issus de la pratique, sur ce qu'ils font, mais ils
peuvent être aussi spéculatifs. La mise en commun et l'échange se font de façon
verbale. Les enseignantes et enseignants prennent les idées qu'ils veùlent et il n'y a
pas d'obligation d'être d'accord. La mise en commun d'idées n'exige pas qu'il y ait
un objet commun (il peut tout de même y en avoir un) et il n'y a pas d'échange de
matériel.
Mise en commun de matériel : les enseignantes et enseignants échangent,
partagent des documents, du matériel. Ils rendent disponible aux autres le
matériel qu'ils produisent.
Coopération : les enseignantes et enseignants se regroupent pour travailler à
l'accomplissement de tâches reliées à un objet commun; ils se partagent les tâches.
Cette répartition des tâches évolue vers la mise en commun des résultats. Il est aussi
question ici d'aider l'autre, mais dans une perspective d'échange de matériel, nous
pourrions dire une répartition du travail non planifiée (didactique, évaluation, etc.). II
'* Il faut noter que raccommodement et la coordination ne sont pas mutuellement exclusifs.
Nous verrons, lors de l'analyse, si ces deux catégories auraient avantage à être fusionnées.
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n'est pas nécessaire d'être présent en même temps dans un même local, par exemple,
pour réaliser la tâche qui nous a été assignée.
Collaboration ; les enseignantes et enseignants travaillent réellement
ensemble en rapport avec un objet commun. Ils réalisent des tâches ensemble :
planifier, observer les autres, enseigner avec d'autres, préparer ensemble du matériel
didactique ou des évaluations, soutenir un collègue (mentorat), travailler en équipe,
faire ensemble.
Cette typologie sera retenue pour l'analyse de la conception de la
collaboration, ainsi que pour identifier les types de collaboration mentionnés par les
répondants.
2. LES REPRÉSENTATIONS
Dans son sens le plus général, le Dictionnaire des Sciences humaines
(Dortier, 2004, p. 728) mentionne que la représentation d'un objet ou d'une idée est
sa copie sous la forme d'une image, d'un symbole ou d'un signe abstrait, alors que le
Grand dictionnaire de la psychologie (Bloch et al., 1999) définit une représentation
comme étant une « entité de nature cognitive reflétant dans le système mental d'un
individu, une fraction de l'univers extérieur à ce système » (p. 799). Il est aussi
spécifié que « tout processus de représentation implique l'idée d'une transformation
appliquée aux entités faisant l'objet de la représentation » (p. 800). Une
représentation est une idée qu'une personne se fait d'elle-même, du travail, du social,
par exemple.
Tyrlik et Macek (2002, p. 59) précisent tout à la fois le lien entre la
représentation et le comportement et les deux ensembles de facteurs qui composent la
représentation :
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Une condition de notre comportement est la
compréhension des choses qui nous concernent. Cette
compréhension est basée sur nos expériences passées et sur celles
partagées avec d'autres personnes, ainsi que sur la perception d'un
phénomène déterminé à un moment donné. La représentation
personnelle d'une situation déterminée, qui représente le point de
départ d'une procédure comportementale, se compose d'une part
des facteurs liés à l'individu (le style cognitif, la personnalité, .
l'expérience, les besoins, les attentes) et, d'autre part des facteurs
partagés et transmis socialement (le langage et les autres systèmes
symboliques, l'expérience communiquée, etc.).
Les propos de Tyrlik et Macek (Ibid.) font ressortir les deux composantes
d'une représentation. La première, associée aux facteurs liés à l'individu, est la
dimension individuelle. La deuxième, quant à elle, est liée à la dimension collective.
Ce sont ces deux composantes qui contribuent à former la représentation personnelle
de chaque individu. À cet égard. Bataille (2002) parle aussi de deux éléments, un
premier, central, qui rend compte de la consensualité d'une représentation et qui
réfère à sa dimension sociale et un deuxième, périphérique, qui exprime ses
différenciations et qui renvoie à sa dimension individuelle.
Par ailleurs, une représentation peut porter sur des objets différents. Pour les
besoins de cette recherche, nous distinguons trois types de représentation :
A. Les représentations sociales : propres à un groupe, à une collectivité;
B. Les représentations professionnelles : portant sur le travail, sur le métier;
C. Les représentations personnelles ; portant sur « soi » comme personne.
Pour ce qui est des représentations sociales, Jodelet (1991) les définit comme
une forme de connaissance courante, dite de « sens commun », caractérisée par les
propriétés suivantes ; 1) elles sont socialement élaborées et partagées; 2) elles ont une
visée pratique d'organisation, de maîtrise de l'environnement matériel, social, idéel et
d'orientation des conduites et des communications; 3) elles concourent à
l'établissement d'une vision de la réalité commune à un ensemble social (groupe.
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classe, etc.) ou culturel donné. Guilbert et Mujawamariya (2003, p. 204) ajoutent que
« les représentations sociales étudient le caractère social de la vie mentale, c'est-à-
dire le caractère collectif des représentations individuelles, mais aussi, et surtout, les
mécanismes de construction et de déconstruction de ces dernières en société. » En ce
sens, les représentations sociales sont des représentations qui sont propres à un
groupe, à une collectivité.
Lorsque les représentations portent plus spécifiquement sur un métier, il est
alors question de représentations professionnelles, comme le souligne Blin
(1997, p. 79):
Des représentations portant sur les métiers ou les
professions et exprimant les reconstructions que le sujet effectue à
partir d'éléments connus dans son milieu familial, trouvés dans les
médias ou rencontrés dans les pratiques scolaires. C'est un
ensemble d'idées que partagent les individus sur un métier donné,
donc [...], une représentation sociale du métier.
Comme Blin (Ibid.) l'indique, la nuance entre représentation sociale et
représentation professionnelle tient dans le fait que ce soit une représentation sociale
du métier. À cet égard, en ce qui concerne le métier d'enseignante et d'enseignant,
Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001, p. 10) précisent qu'elle
porte « sur le rapport que l'enseignant et le futur enseignant entretiennent avec les
enseignants et la profession enseignante. » Il serait constitué de différents éléments,
soit le rapport au travail, aux responsabilités, aux personnes apprenantes, aux
collègues et au corps enseignant, ainsi qu'à l'école comme institution sociale.
Quant à la représentation de soi comme personne, Gohier et al. (2001, p. 9)
expliquent qu'elle « se rapporte aux connaissances, aux croyances, aux attitudes, aux
valeurs, aux habiletés, aux buts, aux projets, aux aspirations que la personne se
reconnaît ou s'attribue », et ce, indépendamment du contexte professionnel. La
personne affirme sa singularité par rapport aux normes professionnelles.
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Le lien entre les représentations personnelles ou individuelles et les
représentations sociales est évident selon certains auteurs. À cet effet, Gonzalez Rey
(2002) mentionne que les représentations sociales, pour un individu, apparaîtront en
tant qu'éléments de ses représentations personnelles. Il ajoute qu'il est impossible
d'établir une relation d'exclusion entre ces deux types de représentation. Certains
auteurs et auteures parlent même de système de représentation. Blin (1997), entre
autres, mentionne que ce système de représentation sert de modèle explicatif, de grille
de lecture. Il permet à un individu de donner un sens aux activités qu'il réalise et à
l'environnement qui l'entoure et de se situer par rapport à son travail et à sa pratique.
Ce système de représentation oriente les pratiques quotidiennes auxquelles il donne
un sens et à partir desquelles il peut être modifié. La définition de Ferréol (2002,
p. 190) va dans le même sens et souligne avec plus d'emphase les liens avec la
pratique : « On désignera par représentation sociale le savoir de sens commun,
socialement élaboré et partagé, construit pour et par la pratique et qui concourt à la
structuration de notre pensée». Blin (1997) ajoute, en citant les travaux sur les
représentations mobilisées dans des situations professionnelles (Aubrée et Raspaud,
1986; Guimelli et Jacobi, 1990, Morin, 1989, dans Blin, 1997), « que le
comportement au travail ainsi que les efforts consentis sont étroitement associés à la
manière dont est perçue la situation professionnelle dans sa complexité et à la
signification que les acteurs et les groupes lui attribuent» (p. 67). Ce système de
représentation caractérisé par des croyances, des conceptions, des valeurs, des
schèmes d'action et des attitudes oriente donc les choix inhérents aux décisions et aux
actions.
Toujours selon Blin (1997), l'importance des représentations
professionnelles tient, en premier lieu, dans leur capacité à dévoiler des identités
collectives et professionnelles sous-jacentes ou en construction. Dans un contexte de
modification des pratiques professionnelles, les identités préexistantes se durcissent et
de nouvelles se construisent simultanément. Il est donc possible de croire que ce
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système de représentation amène chaque individu à se situer au regard de la
collaboration, de son rapport à la collaboration.
Dans un premier temps, les distinctions apportées dans cette section au
regard des représentations, permettront de nuancer les questions d'entrevues afin de
faire ressortir les différents types de représentations et, dans un deuxième temps, de
porter un regard sur les représentations de chaque répondante et répondant au regard
de la collaboration.
3. L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
La notion d'identité recouvre plusieurs dimensions que nous retrouvons dans
la littérature : l'identité sociale, l'identité globale, l'identité professionnelle et
l'identité personnelle. D'abord, Gohier (1993, p. 22) précise la notion d'identité qui
« renvoie ainsi à la question du double statut constitutif de la personne qui est à la fois
individu et être social, c'est-à-dire se définissant paradoxalement par une singularité
qui ne peut se construire qu'au sein du réseau de relations qui forme le tissu social ».
Elle ajoute que les auteurs et auteures s'accordent, dans la littérature concernant la
notion d'identité, à reconnaître deux éléments incontournables : la dimension
psychologique et la dimension sociale. L'identité d'une personne se déclinerait donc
sur le mode du « Je » et du « Nous », mais aussi « sur le mode des rapports
qu'entretient le " Je " avec les différents " Nous " auxquels la personne participe »
{Ibid., p. 23).
Dans cette perspective, l'identité sociale d'un individu serait, selon Tajfel
(1972, dans Gohier 1993, p. 28), «liée à la connaissance de son appartenance à
certains groupes sociaux et à la signification émotionnelle et évaluatrice qui résulte de
cette appartenance ». Cette définition fait appel à un mécanisme de catégorisation que
l'individu utilise pour se distinguer des autres :
A. Classification de soi d'abord comme être humain;
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B. Comme faisant partie d'une catégorie sociale;
G. Comme ayant des caractéristiques spécifiques par rapport aux autres membres de
cette catégorie ou communauté.
L'identité globale englobe l'identité personnelle et l'identité sociale. Selon
Gohier (1993), une personne construit son identité globale dans une interaction entre
son identité psycho-individuelle, faisant surtout référence à la dimension affective de
l'individu, et son identité sociale qui fait référence aux liens d'appartenance à
différentes communautés et aux identifications culturelles qui s'ensuivent.
La notion d'identité professionnelle désigne « la résultante des interactions
entre les individus en tant qu'acteurs, les groupes professionnels et le contexte
professionnel » (Blin, 1997, p. 182). Elle est donc orientée plus spécifiquement sur le
travail. Obin (1995) la définit d'ailleurs comme une identité collective qui s'ancre
dans des représentations et des pratiques qui dépendent elles-mêmes du milieu dans
lequel le travail s'effectue. Brassard, Cloutier, De Saedeleer, Corriveau, Fortin,
Gélinas et Savoie-Zajc (2004, p. 488) précisent davantage cette notion :
[...] comme étant, d'un côté, la conscience que les acteurs
exerçant le même emploi entretiennent quant à la nature de
l'activité dans laquelle cet emploi s'incarne, aux conditions de
réalisation de l'activité, aux types de relations qu'elle suppose avec
les divers acteurs qui lui sont associés et au positionnement dans la
société. C'est ce que nous considérons comme l'aspect objectif de
l'identité. D'un autre côté, l'identité est aussi la conscience de la
façon dont cet emploi est vécu. C'est l'aspect subjectif. En d'autres
termes, il s'agit de la représentation que les acteurs exerçant un
même emploi entretiennent au sujet de ce qu'ils sont et vivent, de
leur identité personnelle, de leurs expériences professionnelles, de
leur emploi et de ce que signifie pour eux l'exercice de celui-ci.
La définition de Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (1998,
p. 132) va dans le même sens, mais apporte une dimension temporelle qui laisse voir
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que la notion d'identité professionnelle se transforme constamment. C'est d'ailleurs
cette définition qui est retenue dans cette recherche :
L'identité professionnelle de l'enseignant consiste en
l'image que celui-ci élabore de son travail, de ses responsabilités,
des ses rapports aux apprenants et aux collègues ainsi que de son
appartenance au groupe et à l'école comme institution sociale et elle
se traduit par la représentation que se fait l'enseignant de lui-même,
ainsi que des autres enseignants et de la profession enseignante, à
un moment donné de son parcours professionnel.
Cette définition de l'identité professionnelle permettra aussi d'orienter la
production du guide d'entrevue puisqu'il nous apparaît essentiel de connaître l'image
que chaque répondante et répondant a de son travail. La collaboration est-elle un
élément associé au métier d'enseignante et d'enseignant?
Tout comme pour les représentations, il y aurait, selon les propos de
Cattonar (2001) et de Pirres (1998), deux dimensions de l'identité professionnelle. Le
« noyau central » serait la dimension de l'identité professionnelle enseignante qui est
partagée par l'ensemble des membres du groupe professionnel enseignant, marquée
par la mémoire collective du groupe et par les règles-normes-valeurs auxquelles il se
réfère. Ce « noyau central » serait relativement stable, mais il pourrait se transformer,
notamment quand des pratiques nouvelles ou des transformations du contexte
remettent en cause sa signification centrale et créent une « incohérence
insupportable », quand les identifications anciennes deviennent « problématiques »,
quand de nouveaux modèles d'identification apparaissent (Cattonar, 2001, p. 14). Il y
aurait ensuite des ensembles périphériques qui font état des différences dans les
groupes. Ces ensembles périphériques représentent
[...] les dimensions de l'identité professionnelle
enseignante qui sont plus sensibles à différents facteurs de
différenciation, comme l'effet du contexte (les « effets culturels de
l'organisation », de l'univers du travail) ou les variations
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individuelles (liées à l'histoire singulière de chaque enseignant et à
sa subjectivité) (Cattonar, 2005, p. 65).
Les propos de Cattonar (Ibid.) et de Pirres (1998) indiquent que
l'identité professionnelle évolue, change en fonction, entre autres, du
contexte du travail. Cela nous amène donc à regarder de plus près la
construction de l'identité professionnelle.
4. LA CONSTRUCTION DE L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE
Les moteurs de la dynamique de construction identitaire seraient, selon
Gohier et al. (2001), provoqués par des moments de remise en question. Ces remises
en question sont mises en œuvre par les processus conjugués d'identisation^ ou de
singularisation et d'identification ou d'appartenance. Cela se manifesterait chez
l'enseignante et l'enseignant par un aller et retour constant entre la connaissance de
soi et le rapport à l'autre. C'est par les interactions avec les élèves, les collègues, la
direction de l'école, les parents et, plus largement, la société, en cherchant à établir la
congruence entre ce qu'il se reconnaît comme identité personnelle, sociale et
professionnelle que l'enseignante et l'enseignant construit son identité (Gohier et ai,
1998). De façon encore plus spécifique, dans le domaine de l'éducation, la
construction de l'identité professionnelle s'articule autour de grands paramètres de
l'enseignement que sont le projet éducatif, l'acte éducatif, les compétences et les
savoirs des enseignantes et enseignants, leur autonomie et leur éthique (Gohier et ai,
1999).
Un des éléments essentiels pour favoriser les remises en question et donc la
construction des identités professionnelles est, selon Dubar (1996, p. 70), «la
formation [...], car elle facilite l'incorporation de savoirs qui structurent à la fois le
' Les concepts d'identisation et d'identification ont été empruntés à Pierre Tap (par Gohier et ai,
2001) et appliqués ici à la construction de l'identité professionnelle. En peu de mots, l'identisation est
le mécanisme par lequel l'individu tend à se singulariser, à se distinguer des autres, et l'identification
est celui par lequel la personne se reconnaît des ressemblances avec ses différents groupes
d'appartenance. Ces processus sont dialectiquement et inextricablement liés.
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rapport au travail et la carrière professionnelle. » Pirres (1998) va dans le même sens
et affirme qu'action, formation et identité sont trois aspects qui s'enchaînent et qu'on
ne saurait changer un seul sans affecter les autres. « La relation entre action
pédagogique et formation débouche sur la notion d'identité : le sens du travail, ou la
représentation des manières de vivre son travail, et les manières de concevoir sa vie
professionnelle dans la dimension du vécu, donnent bien une idée de l'identité
professionnelle » (Ibid., p. 40). Il ajoute cependant que c'est l'action qui est au cœur
du processus de construction, de destruction et de reconstruction des formes
identitaires. C'est l'action qui donne un sens, une signification subjective et une
direction objective à ce qui est fait à l'école. Il semble aussi, selon Pirres (1998), que
la communication entre enseignantes et enseignants favorise le succès du processus
de construction des identités collectives. Il ajoute qu'une attitude durable de dialogue
et d'écoute permet une communication productive dans une perspective de
changement. Il rapporte d'ailleurs ce qui a été le plus valorisé en tant qu'éléments qui
facilitent ou qui renforcent les nouvelles identités dans une expérience à l'institut
Présidente Kennedy (sic) : l'intensification et l'enrichissement des rapports
personnels entre le personnel enseignant au niveau de la convivialité. La définition de
la construction de l'identité professionnelle de Gohier et al. (2001, p. 9) englobe bien,
selon nous, l'ensemble des éléments présentés ici.
On peut caractériser le processus de constitution et de n
transformation de l'identité professionnelle de l'enseignant comme
un processus dynamique et interactif de construction d'une
représentation de soi en tant qu'enseignant,'mû par des phases de
remise en question, générées par des situations de conflit (internes
ou externes à l'individu) et sous-tendu par les processus
d'identisation et d'identification. D est facilité par des liens de
contiguïté avec l'autre et vise l'affirmation des sentiments de
congruence, de compétence, d'estime de soi et de direction de soi.
Ce processus mène à la construction et à la transformation de la
représentation que la personne a d'elle-même comme enseignant
tout au long de sa carrière.
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L'interaction (Gohier et al, 1998) et l'action (Pirres, 1998), entre autres,
sont associées au processus de construction identitaire. La notion de pratiques
professionnelles qui fait référence à l'interaction et aux actions du personnel
enseignant apparaît alors importante à définir.
5. LES PRATIQUES PROFESSIONNELLES
Les pratiques professionnelles de l'enseignement correspondent à la mise en
application de manières de procéder (Legendre, 1993). Pour Altet (1994), les
pratiques correspondent à la mise en œuvre de savoirs qui sont multiples : savoirs
disciplinaires; savoirs de culture enseignante, connaissance du système éducatif;
savoirs didactiques; savoirs pédagogiques; savoirs d'expérience. Altet {Ibid.) indique
que « dans sa pratique en classe, tout enseignant remplit deux fonctions reliées et
complémentaires : une fonction didactique de structuration et de gestion de contenus,
une fonction pédagogique de. gestion interactive des événements en classe » (p. 6).
Toutefois, selon Bru (2001), les pratiques enseignantes ne doivent pas être réduites
aux pratiques d'enseignement en présence des élèves.
Ce que fait un enseignant dans son établissement, au sein de
l'équipe pédagogique, dans ses rapports avec les autres personnels,
dans sa participation à la conception du projet d'établissement, dans
les conseils de classe, dans ses rapports avec les parents d'élèves et
les différents partenaires... relève bien de sa pratique {Ibid., p. 7).
Marcel (2001, dans Groupe Pratiques Enseignantes du Centre de Recherche
en Éducation Formation Insertion (GPE-CREFl), 2001) va dans le même sens et
indique que les pratiques professionnelles du personnel enseignant comprennent les
pratiques en classe et dans l'école. Il mentionne les pratiques d'enseignement face à
un groupe d'élèves, mais aussi les pratiques formalisées entre enseignantes et
enseignants comme, par exemple, le conseil des enseignantes et enseignants ou avec
d'autres partenaires comme des réunions de parents. Il ajoute les pratiques pendant
des temps informels (récréations) entre enseignantes, enseignants, parents, visiteuses.
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visiteurs; les pratiques de surveillance, les pratiques professionnelles hors de l'école
telles que les corrections et la préparation. Dans cette même perspective, l'ensemble
de ces pratiques peut se décomposer, selon les recherches de Barrère (2002), en
quatre grandes tâches : la préparation des cours, le cours lui-même, l'évaluation et
l'orientation et le travail dans l'établissement. La notion de pratiques professionnelles
enseignantes couvre donc tous les types de tâches exécutées par le personnel
enseignant en classe, à l'école et mêrhe à l'extérieur de l'école (Barrère, 2002; Bru,
2001; Marcel, 2001 dans GPE-CREFI, 2001). Cette conception des pratiques
professionnelles permettra de porter un regard sur les pratiques des répondantes et
répondants. Sont-elles orientées surtout sur le travail en classe? Les enseignantes et
enseignants sont-ils impliqués dans les pratiques à l'école compte tenu des incitations
à travailler en collaboration?
Par ailleurs, Blin (1997, p. 146) aborde le concept différemment en lien avec
les représentations professionnelles et indique que les pratiques professionnelles dans
leur dimension instrumentale peuvent être différenciées selon deux caractéristiques de
la situation où elles s'exercent :
[...] la part d'autonomie du professionnel dans la situation
caractérisant le niveau de contrainte de ses pratiques; la présence
dans la situation d'éléments fortement reliés à des affects ou à une
culture partagée dans un groupe.
Le chercheur identifie trois types de pratiques (Blin, 1997) :
A. Les pratiques signifiantes : elles constituent un ensemble de conduites régulières,
sans contradiction avec les normes, réalisées avec l'accord du groupe; cet accord
correspondant aux croyances partagées. Les représentations professionnelles sont
déterminantes dans l'orientation de ces pratiques.
B. Les pratiques non contraignantes : elles correspondent à une situation dans
laquelle l'actrice et l'acteur sont confrontés à un ensemble de choix possibles.
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sans que ces choix apparaissent incontournables. Le système d'emprise
institutionnel ou groupai est faible et les différents systèmes de contraintes
tolèrent ou le plus souvent ne contrôlent pas les choix des actrices et acteurs. Dans
ce type de situation, les pratiques sont largement influencées par les principaux
éléments constitutifs des représentations professionnelles : du soi professionnel,
des collègues, de la tâche, du contexte. On peut ajouter que ces représentations
jouent un rôle d'autant plus important que les situations sont complexes,
ambiguës et que des savoirs de référence (scientifiques ou techniques) sont
absents ou ne sont pas intégrés par les actrices et acteurs.
C. Les pratiques contraignantes (prescrites) : elles résultent de la dépendance à un
certain type de relation ou de pouvoir et elles sont donc soumises à un fort
contrôle de la part de l'organisation (locale ou institutionnelle).
Dans le cas des pratiques contraignantes, et selon les perspectives de
Flament (1994), Blin (1997) identifie deux types de situations à envisager :
A. La situation est considérée, à tort ou à raison, comme réversible par l'actrice et
l'acteur : dans ce cas, les pratiques imposées ont peu d'effet sur les
représentations. Selon l'approche structurale, les éléments nouveaux et
discordants sont absorbés par les schèmes périphériques, protégeant ainsi le noyau
central porteur de sens.
B. La situation est perçue comme irréversible par l'actrice ou l'acteur : sous cette
condition, ce sont les nouvelles pratiques qui vont modifier les représentations,
mais de façons différenciées.
Dans la suite de ce raisonnement, toujours selon Blin (1997), si ces
nouvelles pratiques sont en accord avec le noyau central, elles vont alors activer les
schèmes qui jusqu'à présent étaient « donnants » et venir renforcer la signification
globale de la représentation. Par contre, si ces nouvelles pratiques sont contradictoires
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avec les représentations, l'actrice ou l'acteur peut développer des conduites de
détournement des prescriptions pour protéger ses représentations. Pires (1998) va
dans le même sens et avance une explication pour justifier le fait que des
enseignantes et enseignants ne changent pas leurs pratiques. « C'est une défense du
noyau identitaire professionnel où le rôle traditionnel de l'enseignant transmetteur des
savoirs et contrôleur des comportements se maintenait, par besoin, inaltérable aux
tentatives de changement » (p. 54). Il ajoute que les nouvelles méthodes et les
nouvelles pratiques pédagogiques n'ont pas connu le succès parce que des
enseignantes et enseignants les ont perçues, inconsciemment, comme nuisibles au
noyau identitaire. L'actrice ou l'acteur peut aussi développer des mécanismes de
défense (interprétation, justification, rationalisation...) qui s'intègrent à la
représentation sous forme de « schèmes étranges », mais leur multiplication aboutit, à
long terme, à la transformation de la représentation. Les processus à l'œuvre dans
l'élaboration des schèmes étranges s'apparentent souvent à de l'engagement
comportemental. Lorsque ces pratiques mettent en cause directement la signification
centrale de la représentation, sans recours possible à des mécanismes de défense, leur
permanence entraîne la fracture du noyau central et donc la transformation brutale de
la représentation. Enfin, des pratiques nouvelles qui ne sont pas totalement
contradictoires vont faire évoluer les représentations sans rupture. Les schèmes
activés par les pratiques vont progressivement s'intégrer et fusionner avec les
schèmes anciens pour donner naissance à une nouvelle représentation.-Il y aurait donc
une interrelation entre les pratiques professionnelles et les représentations du
personnel enseignant. Il nous apparaît intéressant de voir, dans le cadre de cette
recherche, si la représentation, la conception de la collaboration des répondantes et
répondants est associée à leurs pratiques. Aussi, si les pratiques de collaboration liées
à la réforme sont perçues par les répondantes et répondants comme des pratiques
contraignantes, sont-elles perçues comme irréversibles?
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6. LIENS ENTRE REPRÉSENTATIONS, IDENTITE PROFESSIONNELLE
ET PRATIQUES PROFESSIONNELLES
Plusieurs auteurs établissent un lien entre les représentations et les pratiques,
entre les représentations et l'identité professionnelle, entre l'identité professionnelle
et les pratiques. Abric (1994, dans Bourgeat, 2002, p. 39)
conclut que l'existence d'une relation entre représentations
et pratiques sociales est indubitable; Plus précisément, la mise en
évidence de l'orientation des pratiques par les représentations a été
largement démontrée dans l'ouvrage cité et semble au moins dans
certaines situations indiscutables.
D'autres chercheurs, Aboud et Doyle (1993, p. 45), font sensiblement le
même constat et indiquent que « des études ont confirmé que les gens qui portent
attention à la représentation qu'ils ont d'eux-mêmes (self-concept) se comportent en
conformité avec celle-ci. Ainsi, la représentation que l'on a de soi peut rendre compte
de certains comportements chez certaines personnes ».
Blin (1997) nuance ce qui précède à partir d'une étude portant sur l'impact
de la rénovation^ sur les enseignantes et enseignants et leurs pratiques. Il a analysé les
relations entre représentations, pratiques et identités professionnelles en interaction
avec un contexte de travail et avec des enseignantes et enseignants. À propos des
relations entre représentations et pratiques professionnelles, le chercheur indique
qu'elles sont dépendantes de la force des systèmes d'emprise (coercition
institutionnelle, pression sociale) qui s'exerce sur la situation.
Lorsque la part de l'autonomie de l'acteur dans la situation
est importante, alors les représentations et les pratiques sont en
relation étroite et forment « système ». À l'inverse, dans une
situation d'obéissance institutionnelle ou de conformité au groupe,
ce sont les prescriptions ou les normes qui orientent les pratiques,
du moins dans ce qu'elles donnent à voir socialement. Ces
situations d'obligation ne viennent transformer les représentations
6 Terme utilisé en France, entre autres, et synonyme de réforme utilisé ici au Québec.
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antérieures que dans la mesure où les prescriptions sont appropriées
dans un travail collectif de négociation et donc d'adaptation (Blin,
1997, p. 165).
Charlier (1989) indique que tout changement est introduit dans un système
où les actrices et acteurs ont déjà des représentations de l'innovation, des éléments de
la situation éducative et d'eux-mêmes et que tenir compte du vécu et des
représentations du personnel enseignant constitue un élément favorable à la réussite
de ce changement. Les propos de Blin (1997, p. 59) confirment l'importance de tenir
compte des représentations des enseignantes et enseignants, car « l'individu tend à
réagir aux conditions de l'environnement non pas telles qu'elles sont, mais telles
qu'elles sont perçues. » Il ajoute que des représentations et des savoirs partagés par le
personnel enseignant constituent un référentiel commun nécessaire à la dimension
collective du travail.
Quant à la relation entre identités et représentations professionnelles, Blin
(1997) mentionne que les exigences de la pratique et les jeux interactionnels
mobilisent des identités professionnelles différentes et que, dans ce sens, l'analyse
des représentations (comme système symbolique) permet de voir les identités
s'affrontant dans le quotidien des interactions. De plus, toujours selon Blin (1997), les
identités professionnelles sont définies par les représentations professionnelles, ces
dernières reflètent et protègent l'identité professionnelle. 11 y aurait donc un lien fort
entre identités et représentations.
En résumé, les travaux recensés indiquent qu'il y a des liens entre les
représentations personnelles et professionnelles du personnel enseignant, les pratiques
professionnelles et l'identité professionnelle. 11 apparaît donc justifié, par rapport aux
questions spécifiques 1 et 2, de connaître les représentations et les dispositions du
personnel enseignant des écoles secondaires par rapport au travail en collaboration.
Des recherches indiquent aussi que le contexte de changement actuel, les politiques et
les réformes, les relations, l'organisation du travail semblent influencer l'image que
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les enseignantes et enseignants se font de leur travail. Des expériences dans les écoles
primaires, entre autres (Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Tardif, J., 2003), laissent
croire que les enseignantes et enseignants développent de nouvelles façons de faire et
voient des avantages au travail d'équipe entre collègues. La question 5 et les sous-
questions 5.1, 5.2, 5.3, 5.4 visent à comprendre l'influence des différents facteurs de
contexte et personnels sur les représentations professionnelles et sur les pratiques
professionnelles et sur le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant
au secondaire.
7. RECENSION DES ÉCRITS
Cette section présente des recherches reliées à la collaboration. Elles sont
classées en trois catégories. La première sous-section fait état des études plus
générales en ce sens qu'elles traitent de deux objets et plus au regard de la
collaboration. La deuxième, sous-section est composée des recherches liées à
l'identification des facteurs qui conditionnent la collaboration alors que la troisième
sous-section est constituée d'études qui sont réalisées sur d'autres aspects précis de la
collaboration tels que l'identité professionnelle et la construction de l'identité
professionnelle.
7.1 Recherches générales
Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) ont réalisé une recherche au Québec
dans trois commissions scolaires. La recherche porte sur la collaboration entre
enseignantes et enseignants d'écoles primaires et elle vise à connaître comment le
personnel enseignant vivait les choses en matière de collaboration quelques années
après l'implantation de la réforme. Une enquête par questionnaire a permis de
recueillir les réponses de 250 personnes : enseignantes et enseignants du préscolaire,
de 1®^ 2® et 3® cycles, titulaires de classes ordinaires ou d'adaptation scolaire, des
spécialistes ou des orthopédagogues. Les répondantes et répondants étaient en
majorité des femmes (86 %).
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D'abord, une très forte proportion des répondantes et répondants (99 %)
souligne l'importance de la collaboration dans un contexte scolaire. Toutefois,
presque la moitié d'entre eux croient qu'ils y accordent plus d'importance que leurs
collègues. Landry-Cuerrier et Lemerise {Ibid.) ajoutent que ces résultats ne sont pas
vraiment surprenants ; « On peut être d'accord sur l'importance de la collaboration,
mais pour diverses raisons, pas nécessairement prêt à passer à l'action ou à la
pratiquer activement » (p. 2). Les auteures mentionnent de plus qu'il est probable
qu'une bonne proportion des répondantes et répondants soit des enseignantes et
enseignants favorables à la collaboration et actifs en la matière.
Au regard des objets et des types de collaboration, les résultats indiquent que
les répondantes et répondants collaborent plus souvent pour le partage du matériel,
pour la planification et pour l'échange sur les élèves. Les types de collaboration les
moins recherchés sont le partage de la responsabilité d'un groupe d'élèves ou la
réalisation commune d'une activité. Toujours selon Landry-Cuerrier et Lemerise
{Ibid.), les formes préférées de collaboration sont celles qui demandent peu
d'interdépendance entre les enseignantes et enseignants et qui permettent une certaine
indépendance d'action. Dans cette perspective, ce qui est plus formel ou
institutionnalisé comme des comités, des réunions du personnel est plus rare et moins
populaire. Les actions réalisées en collaboration sont souvent et surtout associées à la
tâche quotidienne et à la pratique de l'enseignement comme le partage d'information,
se conseiller, planifier, résoudre des problèmes et échanger du matériel. Les thèmes
répondent à des besoins des enseignantes et enseignants au regard des activités
d'élèves, des cas d'élèves et des matières scolaires, alors que le fonctionnement de
l'école, la pédagogie en général, la réforme et le budget sont peu abordés et rapportés
par les répondantes et répondants.
Les résultats de recherche de Landry-Cuerrier et Lemerise {Ibid.) traitent
aussi des effets de la collaboration, ainsi que des facteurs qui lui sont favorables et
défavorables. Pour ce qui des effets, il est question, entre autres, de fournir de
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nouvelles idées, de se comparer avec les autres, de mieux servir les élèves, de
permettre l'unité dans le cycle et de se sentir moins seule, moins isolé. En ce qui a
trait aux facteurs favorables, un grand nombre de répondantes et répondants
indiquent : le désir de réfléchir sur sa pratique; le besoin ressenti de se développer
professionnellement; un fonctionnement efficace de l'école; la stabilité du personnel.
L'ouverture, la volonté de s'impliquer et les affinités sont estimées comme étant
hautement positives. La possibilité d'initier et de réaliser des activités de
collaboration volontaire, libre et spontanée est également soulignée. Quant aux
éléments défavorables, à la collaboration, les répondantes et répondants identifient le
manque de temps et le stress vécu à l'école.
Les auteures concluent que :
Le nouvel élan donné récemment à la collaboration entre
enseignants fait que ce phénomène est en pleine transformation.
Plusieurs enseignants y croient et y participent déjà. D'autres
souhaiteraient s'impliquer davantage, mettre à l'essai certaines
formes de collaboration et élargir l'éventail de leurs pratiques
actuelles (p. 8).
Cette conclusion laisse croire que la pratique de la collaboration est en
évolution dans les écoles primaires à la suite de l'implantation de la réforme et dans
cette perspective, il serait intéressant de constater son évolution dans les écoles
secondaires.
Corriveau, Boyer, Boucher, Striganuk et Simon (2004) ont conduit une
recherche auprès de membres du personnel de direction et du personnel enseignant et
professionnel de deux établissements scolaires du Québec, un primaire (9 répondantes
et répondants) et l'autre secondaire (12 répondantes et répondants), en vue d'explorer
et de comprendre la dynamique du travail en collaboration dans les établissements
scolaires. Les données de la recherche ont été recueillies au moyen d'entrevues semi-
dirigées individuelles et de groupe. Au primaire, ces entrevues ont été réalisées à
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l'automne 2002 alors que les membres du personnel de l'école primaire vivaient la
réforme pédagogique depuis deux années. Au secondaire, elles ont eu lieu en mai
2003. Le personnel de l'école secondaire en était au stade de préparation à la réforme,
en vue de son application ultérieure.
Dans les deux établissements visités, les chercheuses et chercheurs ont fait
appel à des échantillons volontaires pour lesquels ils ont tenté de contrôler les
caractéristiques des sujets de façon à se rapprocher d'un échantillonnage par quotas
(Van der Maren, 1996) : hommes et femmes, nombre d'années d'expérience varié,
membres du personnel de cycles ou de degrés variés.
Les résultats de l'étude ont conduit à identifier trois dimensions structurelles
pouvant influencer la dynamique du travail en équipe : la structure organisationnelle,
la structure identitaire et la structure relationnelle. Concernant la structure
organisationnelle, les chercheuses et chercheurs observent que le travail « à
plusieurs » (Devillard, 2005, p. 13) est présent dans les deux établissements scolaires
visités. « La participation des enseignants à au moins un comité est de rigueur »
(Corriveau et al, 2004, p. 2). À part quelques équipes de travail exceptionnelles,
l'ensemble de la dynamique organisationnelle des deux établissements est
principalement marqué par l'identification de chacun des enseignantes et enseignants
à un ou des groupes-classe : « ma classe » {Ibid. p. 2). Cet aménagement amène une
organisation du travail plus individualiste que collective, et ce, malgré des tentatives
menées par la direction du primaire pour mettre en place des réunions en cycle. La
collégialité qui s'exerce est surtout de l'ordre des premier et deuxième niveaux, au
sens de la catégorisation de Little (1990) axée sur la conversation anecdotique, l'aide
sur demande. Elle est parfois de l'ordre du troisième niveau, lors de la mise en
commun d'idées pour la réalisation d'un projet. La collaboration, qui s'approche le
plus du quatrième niveau de Little (1990) et que les chercheuses et chercheurs ont eu
l'occasion de retrouver dans des équipes des deux écoles, est « souvent l'unique
conséquence de l'implication volontaire des enseignants, de leur enthousiasme ou de
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leur militantisme pédagogique » (Corriveau et ai, 2004, p. 3). Les membres de ces
équipes ont identifié, lors des entretiens, des conditions organisationnelles qu'ils
jugent importantes pour favoriser le travail en collaboration : une salle de travail
partagée, des groupes d'élèves en commun et, surtout, une grande disponibilité des
personnes. Le fait de ne pas avoir de périodes libres au même moment constitue une
difficulté soulevée par les membres de ces équipes. Ces enseignantes prennént du
temps principalement avant le début des classes, durant la période de dîner et après la
classe pour préparer ensemble leurs projets, ce qui est souvent long et compliqué.
L'investissement en temps constitue un enjeu important. Cette implication volontaire
n'est pas à la portée de tous. Les enfants et la vie de famille limitent l'engagement et
le temps disponible. Aussi, les tentatives des directions pour favoriser le travail en
équipe dans les deux établissements scolaires visités restent timides, sans trop de
résultats. « Pour les directions des établissements du primaire et du secondaire
rencontrées, les enseignants doivent se sentir libres de participer pour s'impliquer
davantage » (Ibid. p. 16). Dans ces deux écoles, les équipes qui semblaient réellement
collaborer, au sens de Little (1990), étaient caractérisées par un dynamisme et une
implication volontaire des enseignantes et enseignants qui créent, à leur propre
initiative, les structures organisationnelles (temps, espace physique et affectation)
permettant cette collaboration.
Pour ce qui est de la structure identitaire, les auteures et auteurs indiquent
« que la majorité des enseignants du primaire se considéraient toujours et avant tout
responsables de la réussite de leurs élèves dans leur classe » {Ibid. p. 2). Lors des
entrevues, il a été demandé aux répondantes et répondants de se situer sur une feuille
blanche en précisant la place qu'ils croyaient occuper dans l'équipe-école et celle
qu'ils percevaient que les autres actrices et acteurs (élèves, direction, parents, autres
enseignantes et enseignants, professionnelles et professionnels, comités, conseil
d'établissement, commission scolaire) occupaient. Les enseignantes et enseignants du
primaire se voyaient avant tout dans leur classe avec leurs élèves, ce qui tend, selon
les chercheurs, à confirmer la forte identification à leur groupe-classe. Il faut toutefois
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noter ici qu'au moment de cette recherche, la réforme du curriculum en était à ses
débuts en ce qui a trait à son implantation.
Au regard de la structure relationnelle, les chercheuses et chercheurs
indiquent qu'au primaire, parce qu'elles partagent des valeurs et des croyances
semblables sur le plan de la pédagogie, certaines enseignantes ont demandé des
changements d'affectation pour travailler étroitement avec des collègues de leur
choix, n y a une volonté de travailler ensemble, avec des personnes qui s'entendent
bien et qui partagent des visions et des valeurs semblables. Le travail en équipe
repose donc à la fois sur une dimension objective, la tâche à effectuer, mais aussi sur
une dimension subjective, les relations entre les personnes (Devillard, 2005, dans
Corriveau et ai, 2004). En résumé, les chercheuses et chercheurs observent que le
travail en collaboration dans les écoles visitées émerge très souvent des affinités entre
les personnes. Ils observent également que la collaboration qui naît naturellement à
partir des affinités et des prédispositions des acteurs à travailler ensemble semble
favoriser la performance des équipes, mais qu'elle peut également entraîner la
création de clans.
La recherche de Corriveau et al. (Ibid.) aborde aussi l'évolution du métier
dans le cadre de l'implantation de la réforme au Québec. Les résultats indiquent que
la perspective collaborative des cycles d'apprentissage sur deux ans ne semble pas
avoir modifié l'image que ces enseignantes et enseignants du primaire se faisaient de
leurs responsabilités vis-à-vis des élèves, et ce, deux ans après le début de
l'implantation de la réforme au primaire. Selon les répondantes et répondants du
primaire, les exigences de la tâche et la complexification des nouvelles pratiques à
introduire en rapport avec la réforme pouvaient même limiter leur investissement
dans le travail en équipe. Étant d'abord centrés sur leurs responsabilités individuelles
avec leurs élèves, les enseignantes et enseignants perçoivent la contrainte à collaborer
comme un alourdissement de leur tâche en dehors de leur charge première, soit celle
d'enseigner, qu'elles ou ils considèrent d'ailleurs suffisamment lourde ainsi. Même
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s'ils sont conscients des exigences de la réforme sur le plan de la collaboration, les
enseignantes et enseignants ont du mal à se représenter différemment leur métier.
Cependant, des membres des équipes de travail rencontrées au primaire et au
secondaire ont fait part de la remise en question de leurs anciennes pratiques et d'une
plus grande identification au nouveau modèle proposé par la réforme. Les membres
de ces équipes ont fait part également des avantages à travailler en collaboration. Il
semble que, dans leurs cas, la lourdeur pressentie par plusieurs à l'égard du travail en
équipe soit remplacée par le plaisir et des bénéfices importants. Les propos tenus par
les membres des équipes rencontrées, tant au primaire qu'au secondaire, renseignent
aussi sur l'évolution de leur identité professionnelle où semblent intervenir, d'une
part, des variantes individuelles dans un contexte commun, mais aussi une prise de
conscience des avantages qui apparaissent lors des expériences concrètes de travail en
collaboration. Il appert, en effet, que chez ces personnes, la réforme et les nouvelles
pratiques pédagogiques qui correspondent davantage à des aspects de leur
personnalité, à leurs intérêts, à leurs motivations et à leurs besoins en tant
qu'enseignantes et enseignants, et les satisfactions qui résultent de l'expérimentation
de ces nouvelles pratiques favorisent une évolution continue de leur identité
professionnelle.
La recherche de Tardif, J. (2003) s'inscrit sensiblement dans la même période
que la recherche de Corriveau et al. (2004), c'est-à-dire, au début de l'implantation de
la réforme au Québec. 11 s'agit d'une recherche-action portant sur la mise en œuvre
des cycles d'apprentissages au primaire dans la région Laval-Laurentides-Lanaudière
au Québec. Le chercheur tentait de déterminer les facteurs susceptibles de concourir à
la réussite de l'implantation d'une telle organisation du travail, d'évaluer les
retombées de scénarios particuliers sur les élèves, ainsi que leurs implications pour
les enseignantes et enseignants. D est important de mentionner qu'il est question dans
ce cas-ci de gestion collégiale du parcours des élèves et donc de collégialité entre les
enseignantes et enseignants d'équipe-cycle. Six écoles ont participé au projet de
recherche qui a débuté à l'automne 2000. D est intéressant de constater que
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l'ouverture aux changements en lien avec la réforme n'est pas la même dans ces six
écoles et que ce sont des enseignantes et enseignants issus d'une même grande région
avec des conventions collectives et une organisation du travail semblables. Le rapport
d'étape présente le cheminement de trois années d'expérimentations (septembre 2000
à juin 2003) de chacune des six écoles au regard de la mise en place d'une
organisation en cycle d'apprentissage.
Dans cette recherche, la collaboration est associée directement à la mise en
place d'une organisation par cycle d'apprentissage. La lecture du rapport, bien que la
perspective individuelle du personnel enseignant par rapport au travail en
collaboration y soit moins abordée, permet quand même de constater que l'évolution
du travail en collaboration est variable d'une école à l'autre, mais qu'il y a eu
évolution. Des pratiques nouvelles de collaboration en équipes-cycles ont modifié le
rapport au travail en collaboration de plusieurs enseignantes et enseignants ce qui va
sensiblement dans le même sens que les résultats de Corriveau et al. (2004).
Les résultats de la recherche de Tardif, J. (2003) indiquent qu'il y a une
collaboration régulière associée au travail d'une équipe-cycle et le personnel
enseignant soulève des éléments qui influencent ce rapport au travail en collaboration
A. L'autonomie individuelle;
B. La rigidité de l'organisation du travail;
C. Les représentations de l'apprentissage, de l'enseignement et de l'évaluation;
D. Les exigences multiples et concomitantes du travail enseignant;
E. Le manque de temps.
Le rapport de recherche mentionne aussi que la collaboration entre enseignantes
et enseignants résulte d'un choix personnel plutôt que d'une culture professionnelle. Les
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chercheuses et chercheurs rapportent des avantages d'une vie professionnelle beaucoup
plus collégiale et collaborative que le personnel enseignant a identifiés :
A. Le partage de l'expertise professionnelle;
B. Le partage des responsabilités et des tâches;
C. Le soutien professionnel entre collègues;
D. Des pratiques plus argumentées et plus différenciées;
E. Une prise en charge des élèves à risque;
F. La connaissance de tous les élèves du cycle.
À la lumière des résultats, il est possible de croire que les pratiques de
collaboration développées peuvent contribuer à modifier le rapport au travail en
collaboration du personnel enseignant.
En Belgique, trois recherches (Cattonar, 2005; Dupriez, 2003; Maroy, 2004)
ont été réalisées à partir d'une collecte de données effectuée au moyen d'une enquête
par questionnaire. Le questionnaire a été distribué d'avril à juin 1999 à l'ensemble du
personnel enseignant travaillant dans 140 établissements scolaires, au secondaire, du
réseau libre subventionné catholique de la Communauté française de Belgique, à
partir d'une sélection des établissements sur un plan d'échantillonnage stratifié. Il
nous apparaît important de mentionner que la collecte de données s'est déroulée dans
une période de réforme en Belgique définie, entre autres, par de nouvelles
« missions » de l'école et la complexification du rôle de l'enseignante et de
l'enseignant plus particulièrement au regard de l'incitation à travailler en équipe
(Maroy, 2004). L'échantillon est parfaitement représentatif de la population en ce qui
concerne le sexe et l'état civil des enseignantes et enseignants. Il ne l'est pas
totalement en ce qui concerne leur âge, la province où sont localisés les
établissements ayant partieipé à l'enquête et les filières d'enseignement qu'ils
organisent. Toutefois, les différences constatées sont très faibles dans la plupart des
cas et n'ont pas justifié de redressement de l'échantillon. Les chercheuses et
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chercheurs ont utilisé un questionnaire autoadministré et renvoyé par la poste. Trois
mille six cent vingt et un questionnaires ont été reçus, ce qui constitue un taux de
réponse de 28 % qui est appréciable étant donné que le questionnaire était long (25
pages et près de 100 questions) et demandait au moins une heure pour être rempli. De
plus, Dupriez (2003) a analysé plus spécifiquement les données des cent vingt-cinq
chefs d'établissements qui ont aussi participé à cette enquête, alors que Cattonar
(2005) a complété sa collecte de données en réalisant des entretiens de mars 2001 à
juin 2002 auprès de 24 enseignantes et enseignants, 10 classes d'élèves, 2 directions
et une sous-direction.
La recherche de Cattonar (2005) visait à comprendre la construction de
l'identité professionnelle d'enseignantes et enseignants du secondaire dans un
contexte d'évolution du champ scolaire. Une partie des résultats porte sur le rapport
que le personnel enseignant entretient au travail en collaboration. La chercheuse
constate, entre autres, que les relations entre collègues sont globalement perçues de
manière positive et sont marquées par la confiance, l'égalité, la franchise, l'entraide,
une communauté de vues et une capacité d'action collective. Lorsqu'ils agissent
ensemble, c'est souvent pour soutenir une ou un des leurs face à des élèves et pour
organiser des activités conviviales. Cependant, ils agissent moins ensemble dans le
domaine pédagogique ou pour réfléchir ensemble à la vie de l'école. Les résultats
indiquent que « la plupart des enseignants disent travailler "occasionnellement" avec
leurs collègues » (Ibid., p. 278). Si la plupart des enseignantes et enseignants ne
semblent pas travailler fréquemment avec leurs collègues, « cela ne signifie pas pour
autant qu'ils aient un rapport négatif au travail en équipe » {Ibid., p. 278). Cattonar
{Ibid.) précise « que le discours actuel promouvant le travail entre collègues a
imprégné une bonne partie du corps enseignant » (p. 279). Bien que les résultats de la
recherche indiquent que l'aspect collectif du travail enseignant ne semble pas
constituer une dimension de la culture enseignante, la plupart des enseignantes et
enseignants déclarent souhaiter travailler davantage avec leurs collègues. Enfin, les
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pratiques de travail en équipe sont variables selon les écoles et au sein de chaque
école selon l'intérêt et l'implication des enseignantes et enseignants.
Au regard de l'identité professionnelle enseignante, les enquêtes que
Cattonar (Ibid.) a réalisées indiquent une construction à la fois collective, contextuelle
et singulière qui est influencée par un processus relationnel.
Le portrait que présente Maroy (2004) laisse, pour sa part, voir une évolution
possible pour ce qui est du travail enseignant. Les résultats démontrent, entre autres,
que les enseignantes et enseignants, en Belgique, auraient au moins une disposition à
se remettre en question et à remettre leurs pratiques en question. Le modèle de la
praticienne et du praticien réflexif serait, pour une large part, déjà intériorisé par
nombre d'enseignantes et d'enseignants, au moins sur le plan représentationnel. Selon
cette étude, la praticienne ou le praticien réflexif est une enseignante ou un enseignant
capable de s'adapter à toutes les situations d'enseignement par l'analyse de ses
propres pratiques et de leurs résultats. « Il doit devenir un " acteur " par opposition à
la figure " d'exécutant " [...], mais également conscient qu'il peut avoir un contrôle
sur les effets de son travail, qu'il peut " (ré)agir " face aux difficultés de son métier au
lieu de les subir » (Ibid., p. 72). C'est aussi un spécialiste de l'apprentissage qui doit
pratiquer une pédagogie différenciée pour répondre aux besoins spécifiques de
chaque élève. Enfin, tout comme au Québec, face aux nouvelles « missions » de
l'école et à la complexification de son rôle, l'enseignante et l'enseignant sont enjoints
de travailler en équipe et de développer des pratiques institutionnelles en
s'investissant dans la gestion collective de la vie de leur établissement. Le travail
enseignant est ainsi appelé à devenir un « travail collectif » (rompant l'isolement
actuel dans lequel travaillent les enseignantes et enseignants), impliquant des
« pratiques institutionnelles » au sein de l'organisation scolaire : travail en équipes
pédagogiques, classes coopératives, projets d'établissement, tenues de conseil, etc.
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Les résultats indiquent d'ailleurs à cet effet que la pratique du travail
collectif n'est pas dominante, mais pas non plus négligeable. Le travail collectif
semble donc bien constituer une norme de plus en plus intériorisée tant par les
enseignantes et enseignants que par les directions. Mais les résultats indiquent aussi
que les enseignantes et enseignants sont d'abord dominés par un sentiment de faible
capacité d'action collective qui, lorsque présente, s'avère plutôt défensive (pour
défendre un enseignant contre un élève, pour défendre l'emploi ou le statut, pour
défendre une enseignante face aux parents) ou encore ludique (activités conviviales).
La capacité d'action collective dans le domaine pédagogique ou en ce qui concerne la
réflexion sur la vie de l'école est plutôt faible, tout comme pour la répartition des
tâches communes.
Cependant, selon le chercheur, on ne peut pas dire que les enseignantes et
enseignants ne se sentent pas concernés par l'enjeu et les conséquences de certaines
décisions prises souvent au niveau de la direction. Ils le manifestent en exprimant
souvent un manque d'influence dans la prise de décision sur nombre de décisions
« managériales » qui affectent leur pratique individuelle d'enseignante et
d'enseignant. Ce manque est-il suffisant pour les stimuler à s'investir dans la vie
institutionnelle de l'école? Ce n'est pas sûr, mais Maroy (2004) indique que cela
atteste que les enseignantes et enseignants ne sont pas des acteurs indifférents aux
décisions qui les concernent et que cela peut d'ores et déjà constituer un terreau
favorable à la stimulation d'une plus grande implication et d'une plus grande action
individuelle ou collective dans la vie institutionnelle de l'établissement.
En conclusion, Maroy (2004) avance, en citant les travaux de Cattonar et
Maroy (2000a; 2000^>; 2001), que le discours sur la nécessaire transformation du
métier d'enseignante et d'enseignant (et la nécessité de changer leur formation
initiale) révèle une stratégie de changement de l'institution scolaire qui repose de
façon très importante sur une entreprise de conversion identitaire et professionnelle
du personnel enseignant.
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À partir d'une analyse des établissements scolaires et de leur management/
Dupriez (2003) mentionne qu'«il est recommandé aux chefs d'établissements
d'investir dans l'animation pédagogique de leur équipe et de favoriser le travail
collectif entre enseignants, afin de construire un projet pour l'école autour d'une
vision partagée de l'éducation ». (p. 4) L'auteur met en évidence la distance qui
semble présente entre de telles recommandations et les pratiques sociales dans les
écoles. L'auteur identifie aussi, à partir d'études de cas complémentaires (Draelants,
2001; Dupriez, 2002; dans Dupriez, 2003) à la double enquête, des facteurs qui
expliqueraient des rapports à la collaboration différents. Deux écoles ont été
analysées, une première où le travail entre enseignantes et enseignants est presque
inexistant et une seconde où il est présenté comme une pratique généralisée qui fait la
fierté de l'établissement. Toutefois, les deux écoles bénéficient d'une reconnaissance
et d'une réputation favorables. Dans la première école, « les directeurs qui se sont
succédé au cours des dernières années ont joué un rôle discret et n'ont guère investi
dans l'animation pédagogique de l'équipe enseignante » (Dupriez, 2003, pl2), ce qui
explique selon les chercheuses et chercheurs, en partie du moins, qu'une régulation
locale semble ainsi pouvoir se passer d'un travail de construction collective d'un
projet d'établissement. Aussi, « toutes les personnes interrogées semblent partager
une norme consensuelle autour d'une conception de l'éducation très transmissive »
{Ibid. p. 12), ce qui influencerait le rapport au travail en collaboration du personnel
enseignant. Dans la deuxième école, le travail collectif apparaît comme un leitmotiv
même si celui-ci reste limité à quelques groupes d'enseignantes et d'enseignants.
Chacun est conscient des attentes de la direction à cet
égard et du bénéfice qu'il peut tirer d'appartenir à une école
présentée comme innovante et pilote. Dès lors, chacun s'accorde à
reconnaître l'importance de ce travail sans nécessairement s'y
impliquer et se mobiliser dans des projets collectifs. {Ibid. p. 12)
Le point commun entre ces deux écoles, selon Dupriez (2003), c'est qu'on y
observe un accord autour d'une conception de l'éducation. Le système de relations
^ Terme utilisé comme tel par l'auteur dans l'article
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sociales (Francfort et ai, 1995 dans Dupriez, 2003) correspond à un consensus.
Selon le chercheur, la faiblesse du travail collectif dans les écoles s'explique et peut
être analysée au regard des structures scolaires et de la logique bureaucratique de
division du travail. Dupriez (2003) propose quatre systèmes de relations sociales
« qui permettent de rendre compte de l'état d'agir collectif dans les établissements »
(p. 15). Deux axes sont identifiés pour situer les quatre systèmes : la présence ou
l'absence d'un accord au sein de l'établissement; une activité politique faible ou
intense au regard des conceptions de l'éducation. Il en résulte quatre possibilités,
selon le modèle, quant aux relations sociales dans les écoles : l'opposition, le pacte de
non-agression, le consensus, le compromis négocié. Nous ne préciserons pas
davantage les quatre systèmes, mais retenons qu'ils peuvent aider à mieux analyser le
rapport au travail en collaboration du personnel enseignant dans les écoles.
La recherche de Dupriez (2003) aborde aussi les objets de collaboration. À la
question suivante : dans quelles circonstances les enseignantes et enseignants sont
enclins à « agir ensemble »? « Il apparaît que c'est davantage autour d'activités
conviviales que pour des motifs de travail (réfléchir à la vie de l'école, coordination
pédagogique...) que les enseignants manifestent cette inclination» (Dupriez, 2003,
p. 10). Cette collaboration est du premier niveau, selon le modèle de Little (1990), et
du niveau de l'accommodement, selon McEwan (1997), l'accent étant mis sur la
dimension sociale. Les résultats indiquent « que les professeurs (travaillant à temps
plein) avaient consacré en moyenne 1,45 heure à du travail avec des collègues »
(Dupriez, 2003, p. 11) dans la semaine précédant l'enquête. Les résultats pour un
trimestre entier mentionnent 6,83 heures en moyenne pour des réunions pédagogiques
avec des collègues enseignantes et enseignants. Notons que le chercheur qualifie cette
implication de faible, mais indique que le travail enseignant et les espaces de travail
dans les écoles ont été pensés en fonction d'un travail individuel et d'un temps de
concertation entre enseignantes et enseignants presque inexistant. Cette organisation
^ « Pour ces auteurs, parler du système de relations sociales au sein d'une organisation renvoie à la
modalité dominante selon laquelle y sont résolus les problèmes d'interdépendance entre aeteurs »
(p. 13).
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du travail enseignant limite encore aujourd'hui le travail de concertation entre
collègues.
Dans une recherche réalisée en France, Barrère (2002) analyse le travail des
enseignantes et enseignants et le décompose en quatre grandes tâches : la préparation
des cours, le cours lui-même, l'évaluation et l'orientation, le travail dans
l'établissement. « Quarante enseignants ont été interrogés, vingt enseignants de
collège, vingt enseignants de lycée » (p. 40) ont participé à des entretiens semi-
directifs qui visaient à les faire parler, le plus concrètement possible, des différentes
phases de leur travail. L'enquête s'appuie aussi sur une relecture d'abondants
résultats quantitatifs à propos des pratiques pédagogiques observées et des
représentations qu'ont les enseignantes et enseignants de leur propre activité.
Au Québec, chaque école se doit d'avoir un projet éducatif appuyé par un
plan de réqssite (Gouvernement du Québec, 2002). En France, ce sont des projets
d'établissement qui ont été rendus obligatoires et qui sont censés être mis en œuvre
par toute la communauté éducative selon Barrère (2002).
Si cette volonté de régulation par le local témoigne autant
et même plus d'une difficulté du sommet à imposer une cohérence
d'ensemble que d'une demande de la base, elle ne s'en traduit pas
moins pour les enseignants par de fortes injonctions à travailler en
équipes, au sein d'un contexte spécifique dans lequel il faut
s'impliquer (p. 191).
Barrère (2002) constate que le travail en collaboration dans l'établissement
scolaire n'est pas très présent. Les divergences d'opinions dans les pratiques et les
conceptions professionnelles y seraient pour quelque chose.
En salle de professeurs, on parle davantage de ses
problèmes personnels, que de ses pratiques pédagogiques ou de ses
difficultés avec les élèves. Une « pudeur » qu'expliquent aussi bien
l'hétérogénéité de pratiques et de convictions des enseignants, et
donc leurs potentiels désaccords, que le tabou qui pèse encore sur
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les problèmes d'autorité « quotidiens » malgré la médiatisation de
quelques faits de violence scolaire (p. 95).
L'auteure mentionne que la dimension affinitaire influencerait le rapport au
travail en collaboration du personnel enseignant. Les réseaux d'affinités sont très
forts, on se regroupe parce qu'on est fumeuse ou fumeur, parce qu'on dîne à l'école,
par convictions pédagogiques, par discipline, mais tout compte fait, on forme de
petits groupes qui s'inscrivent dans la même culture que la « classe fermée ». Les
résultats de cette étude indiquent que les enseignantes et enseignants ont fortement
tendance à porter sur leurs collègues un regard critique, permettant d'identifier,
privément, entre personnes complices, les bons et les mauvais enseignants et
enseignantes. Cette évaluation informelle du travail des enseignantes et enseignants
par les pairs aurait pour effet d'influencer la formation de regroupements fondés
avant tout sur des affinités : « Les affinités qui décident du travail en commun sont
souvent des choix "contre", électifs du seul collègue qui paraît intéressant ou digne
d'éloges » {Ibid, p. 229). Le travail en collaboration serait ainsi souvent favorisé par
des regroupements d'enseignantes et d'enseignants avant tout délimités sur une base
sélective et affective. La chercheuse ajoute que le plaisir doit nécessairement être
présent, car le travail d'équipe est peu encadré par des structures institutionnelles et
surtout « parce que beaucoup de collègues apparaissent critiquables, voire
déplaisants » {Ibid, p. 229). Il se produit la même chose quand il s'agit de
développement de projets. Ce sont des individus ou des petits groupes d'enseignantes
et enseignants qui s'entendent bien qui les réalisent dans cette même culture
affinitaire informelle. Dans cette même perspective, Barrère {Ibid.) soulève un autre
facteur qui pourrait expliquer le rapport au travail en collaboration : la peur du
jugement des autres. À moins de situations vraiment particulières, les enseignantes et
enseignants évitent déjuger leurs collègues comme le souligne ce témoignage ;
Moi, je pars du principe, je suis dans ma classe, même s'il
y a du bruit à côté, je l'entends pas (sic), on arrive à en parler avec
la personne, mais je suis très indépendant, je ne porterai jamais de
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jugement sur l'enseignement de monsieur ou madame Pierre, Paul,
Jacques... {Ibid, p. 206).
Même dans le cas d'enseignantes et enseignants dépassés par les
événements, il semble y avoir un consensus pour que tout le monde fasse semblant de
ne pas le savoir. C'est comme un moyen, une façon de faire pour éviter d'entrer en
conflit avec les autres. Il y a bien évidemment des jugements entre collègues qui sont
portés sur les autres, mais ils restent au niveau de réflexions privées entre membres
des petits groupes dont nous avons parlé précédemment. « Dans la mesure où chacun
reste maître de son cours, de son évaluation, de ses relations avec les élèves, à quoi
bon s'exprimer et risquer les désagréments d'une relation conflictuelle » (p. 212).
Au regard de la dimension organisationnelle, l'alourdissement de la tâche
(élèves plus difficiles aux niveaux académique et comportemental; variété des
approches pédagogiques; l'évaluation des apprentissages; des changements au niveau
du curriculum...) et le fait que «les heures de concertation ne font pas partie
habituellement de la charge officielle des enseignants » {Ibid. p. 30) limiterait aussi la
collaboration dans l'établissement.
Les résultats de ces enquêtes confirment toutefois qu'il y a plusieurs
enseignantes et enseignants qui travaillent ensemble pour :
a) préparer les cours;
b) échanger sur les méthodes ou l'évaluation;
c) opérer un « suivi des élèves ».
Ici, il est question du niveau le plus élevé de collaboration selon les modèles
de Little (1990) et de McEwan (1997), mais en même temps, lorsqu'interrogés, les
enseignantes et enseignants « parlent de travail en commun, mais dans les strictes
limites qu'imposent les affinités électives d'un milieu fractionné et divisé » (Barrère,
2002, p. 22S). Ces éléments de la culture professionnelle expliquent sans doute en
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partie pourquoi le développement des équipes pédagogiques reste faible malgré les
projets d'établissement. Barrère (Ibid.) le répète, dans le contexte actuel, il y a peu
« d'équipes structurées au sein de l'établissement » {Ibid. p. 235). Il y a aussi absence
d'une culture stable de travail collectif.
Tout comme Barrère (2002), Cattonar (2005) et Maroy (2004) l'affirment,
Léonard et Léonard (2003) mentionnent que l'arrivée des réformes dans plusieurs
pays (Australie, Angleterre, Canada (Ontario), États-Unis) fait en sorte que les
attentes sont plus grandes pour que le personnel enseignant travaille ensemble. Les
résultats de recherche de Léonard et Léonard (2003) sont issus de deux collectes de
données réalisées en Louisiane aux États-Unis. Dans un premier temps, 238 membres
du personnel enseignant provenant de 88 écoles différentes ont répondu à un
questionnaire en lien avec les différentes formes de travail collectif du personnel
enseignant dans les écoles. Au printemps 2002, 56 répondantes et répondants de la
première enquête ont répondu à un deuxième questionnaire qui visait une
compréhension plus en profondeur de la nature des pratiques de travail en
collaboration dans les écoles. Cet échantillon était composé de 25 enseignantes et
enseignants d'écoles primaires, 16 travaillant dans des écoles intermédiaires^ et 15
dans des écoles secondaires'^. Les répondantes et répondants travaillaient dans des
écoles de tailles différentes allant de 168 à 2000 élèves.
Les chercheuses et chercheurs indiquent que la situation au regard du travail
en collaboration ne semble pas avoir évolué beaucoup dans les dernières décennies.
Ils mentionnent d'ailleurs que les obstacles au travail en collaboration sont très
semblables à ce qui a été rapporté dans les travaux de Lortie (1975, dans Léonard et
Léonard, 2003) et dans Goodlad (1984, dans Léonard et Léonard, 2003). Les
obstacles, selon la recherche, sont liés à l'organisation du travail, aux représentations
par rapport au travail en collaboration et au modèle traditionnel du travail enseignant
' Le terme anglais utilisé dans l'article est junior high/middle school.
Le terme anglais utilisé dans l'article est high school.
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ainsi qu'au support et à l'intérêt des directions d'école pour promouvoir le travail en
collaboration. Ces résultats diffèrent légèrement de ceux de Cattonar (2005) et de
Maroy (2004) qui soulignent que les représentations au regard du travail en
collaboration semblent avoir évolué même si les pratiques de travail en collaboration,
sans être dominantes, ne sont pas négligeables.
Toujours en lien avec les objets de collaboration, Léonard et Léonard (2003)
indiquent plusieurs formes de collaboration dans les écoles primaires, intermédiaires
et secondaires ; rencontres de faculté, de département, de niveau, réunions concernant
un sujet particulier, rencontres en lien avec le programme de formation, réunions pour
planifier des cours, des ateliers de formation pour la faculté, du team teaching. Le
niveau de collaboration est variable, certains répondants et répondantes indiquent
d'ailleurs qu'il y a peu de collaboration dans leur école, d'autres mentionnent qu'il
n'y en a pas du tout.
La recherche de Léonard et Léonard (2003) présente les facteurs qui
influencent la collaboration. Les participantes et participants ont mentionné des
facteurs qui font obstacles au travail en collaboration :
A. Le temps : les répondantes et répondants indiquent le fait qu'ils ont beaucoup de
responsabilités et peu de temps. Ils consacrent surtout le temps disponible en
dehors des cours au développement et à la préparation des cours ainsi qu'au
travail sur des comités de l'école;
B. Une préférence à travailler seule ou seul et à demeurer dans une zone de confort;
C. Les conflits de personnalités entre enseignantes et enseignants;
D. La compétition entre enseignantes et enseignants;
E. Le manque d'engagement des enseignantes et enseignants;
F. Les enseignantes et enseignants qui évitent tout le travail additionnel, qui sont un
peu paresseux;
G. Le manque d'intérêt à faire autrement;
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H. La fermeture aux nouvelles idées;
I. Le fait qu'il n'y ait pas de compensation pour le travail supplémentaire;
J. Le manque de support administratif.
Les résultats n'indiquent pas si certains de ces facteurs, comme le temps par
exemple, pourraient constituer des facteurs favorisant ou influençant positivement le
travail en collaboration.
Aux États-Unis, aussi dans un contexte de réforme, Gitlin (1999) observe
que plusieurs acteurs travaillant dans le domaine de l'éducation considèrent la
collaboration comme étant la solution idéale pour implanter une réforme scolaire.
Toutefois, le chercheur questionne l'idée que la collaboration soit la réponse absolue
à une telle implantation. La recherche est réalisée dans l'ouest des États-Unis et porte
sur l'observation des problèmes et des possibilités au regard du développement du
travail en collaboration. Deux écoles primaires participent à l'étude. L'échantillon est
volontaire et, au total, quatorze membres du personnel enseignant acceptent de
participer : cinq enseignantes et enseignants à l'école Southwood et neuf à l'école
East Town. Les données sont recueillies par l'utilisation de trois méthodes
différentes : l'entrevue, avant et après l'expérimentation, l'observation participante en
trois temps (début, milieu et fin d'année scolaire) et l'analyse documentaire. Il n'y a
pas de précision quant à la période où la collecte des données a été effectuée.
Gitlin (1999) distingue à partir des travaux de Hargreaves (1994) la
collaboration contrainte et la collaboration volontaire. La recherche consiste à mettre
en place un processus de collaboration volontaire. Le chercheur est directement et
activement impliqué dans ce processus de collaboration en ce sens qu'il agit comme
animateur et comme expert lors des différentes rencontres. Le processus de
collaboration induit par Gitlin (Ibid.) laisse la possibilité aux participantes et aux
participants d'identifier les problèmes qu'ils veulent aborder en petites équipes
constituées de deux à quatre enseignantes et enseignants. Les équipes sont formées
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par les répondantes et répondants. Toutefois, les participantes et participants doivent
observer leurs collègues en classe afin de porter un regard critique sur les pratiques.
Des échanges entre collègues d'une même équipe suivent les observations.
L'analyse des résultats permet d'identifier des facteurs qui influencent le
processus de collaboration :
A. La qualité des relations interpersonnelles, les relations amicales, l'entraide;
B. La structure organisationnelle de l'école;
C. Le rôle de la direction;
D. La charge de travail, la tâche.
Selon Gitlin (Ibid.), le processus de collaboration a aussi provoqué des
changements au regard des relations avec les collègues, tels que :
A. Un partage des connaissances;
B. Un partage des difficultés rencontrées;
C. Une augmentation de la confiance aux autres, les répondantes et répondants disent
ne plus craindre de se faire juger par leurs collègues;
D. Une plus grande capacité à réfléchir ensemble sur les pratiques.
De plus, les résultats de la recherche font ressortir un facteur facilitant quant
au processus de collaboration, le support de la structure organisationnelle et un
facteur limitant la collaboration, les différences au regard des caractéristiques
personnelles des enseignantes et enseignants.
Dans un deuxième temps, la recherche présente des résultats au regard de
l'identité professionnelle. Gitlin (1999) mentionne trois raisons qui ont incité les
répondantes et répondants à ehoisir le métier d'enseignante et d'enseignant : l'amour
des enfants, la vocation et l'horaire de travail qui eonvient bien pour élever ses
enfants. Il indique ensuite au regard des représentations du métier que la majorité des
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répondantes et répondants se voient comme des éducatrices et éducateurs. Les
participantes et participants disent que leur travail n'est pas seulement orienté vers la
transmission des connaissances, mais vers une perspective plus large d'éducation. Ds
se voient comme des facilitateurs et facilitatrices qui contribuent à préparer les élèves
à devenir des citoyennes et citoyens autonomes.
Il est intéressant de constater que le projet de recherche a eu des impacts sur
les pratiques en classe. Gitlin (Ibid.) indique d'abord que quatre des six enseignantes
et enseignants avec des pratiques d'enseignement plus traditionnelles ont modifié leur
pratique pendant l'année. Le développement du travail en collaboration et plus
spécifiquement les échanges avec les collègues auraient contribué à l'évolution de
leur pratique en classe. Une répondante et un répondant qui ont amorcé l'année
scolaire avec une pédagogie centrée sur l'élève ont aussi modifié leur pratique avec
un approfondissement constant de leur modèle. Au regard des résultats, le
fonctionnement, le travail enseignant et des transformations institutionnelles
contribuent à l'évolution de l'identité professionnelle.
À cet égard, le processus de collaboration axé sur les observations des
collègues et sur l'analyse réflexive a provoqué des changements au regard des
croyances. En effet, les résultats indiquent que la vision pédagogique de la plupart des
répondantes et répondants a évolué de manière importante. Il est question ici de
l'évolution de la conception du métier. Les participantes et participants ont avoué être
plus préoccupés qu'au début du projet à rendre l'élève plus actif dans ses
apprentissages. Ils disent aussi considérer le processus d'apprentissage différemment,
ils cherchent à rendre les apprentissages signifiants pour les élèves. Toutefois, les
croyances de quatre participantes et participants n'ont pas changé du tout durant le
projet. Le chercheur ajoute que même si les croyances ont évolué pour dix
répondantes et répondants, les valeurs profondes n'ont pas changé. Tous les
participants et participantes n'ont pas été influencés de la même façon par le
processus de collaboration.
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Il y aurait lieu de croire que si les représentations et les pratiques au regard
du travail en collaboration étaient différentes, l'identité professionnelle des
enseignantes et enseignants pourrait elle aussi être différente.
Dans un ouvrage important Le travail enseignant au quotidien. Tardif et
Lessard (1999) décrivent et analysent le travail des enseignantes et enseignants tel
qu'il se déroulait avant l'implantation de la réforme actuelle au Québec, à la fois
selon les représentations et les situations de travail vécues et nommées par les actrices
et acteurs eux-mêmes, et selon les conditions, les ressources et les contraintes
objectives qui enserrent leurs activités quotidiennes. Les analyses présentées dans ce
livre «s'appuient sur 150 entrevues effectuées auprès d'enseignants de métier et
d'autres agents scolaires » (Tardif et Lessard, 1999, p. 4). Des observations en classe
et dans les établissements, des enregistrements vidéo pris à divers moment de l'année,
des données d'autres chercheuses et chercheurs complètent ces 150 entrevues. Cette
étude a été menée au Québec.
Bien que la recherche porte sur le travail enseignant au quotidien, les
chercheurs identifient plusieurs éléments qui peuvent influencer le rapport au travail
en collaboration du personnel enseignant. D'abord, Tardif et Lessard (1999)
indiquent que l'école, petite ou grande, repose sur le plan de son organisation
sociophysique « sur un dispositif simple et très stable : des classes, c'est-à-dire [...],
des espaces relativement fermés (la plupart du temps très fermés), dans lesquels les
enseignants travaillent séparément en y accomplissant l'essentiel de leur tâche »
(p. 56). C'est ce que les auteurs, appuyés par Lortie (1975), qualifient de structure
cellulaire du travail enseignant. « Une organisation dans laquelle les travailleurs sont
séparés les uns des autres et accomplissent une tâche à la fois complète et autonome
dans un lieu soustrait au regard des autres travailleurs » (Tardif et Lessard, 1999,
p. 57). L'analyse des données de cette étude confirme le fait que « l'enseignante ou
l'enseignant » est et se perçoit comme le principal et parfois l'unique responsable du
fonctionnement de la classe. D'autres caractéristiques associées à l'organisation
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scolaire sont aussi identifiées : les programmes scolaires et les examens, les
enseignantes et enseignants du secondaire souvent associés à une seule matière ou à
tout le moins à un seul champ disciplinaire, le temps de travail et la charge de travail.
Un autre constat émerge de cette analyse, « le temps consacré à l'enseignement
proprement dit, c'est-à-dire au travail en situation de cours avec les élèves (quelle que
soit la formule pédagogique utilisée), constitue le cœur de la tâche des enseignants »
{Ibid. p. 119). Bien qu'elle se vive la plupart du temps à un niveau informel,
l'entraide professionnelle fait également partie de la tâche. Les données du Conseil
supérieur de l'éducation (1991, dans Tardif et Lessard, 1999) indiquent que les
enseignantes et enseignants font d'abord appel, dans l'ordre, aux collègues de la
même matière, ensuite aux membres de la direction puis aux responsables de matière
ou de département et enfin à une enseignante amie ou à un enseignant ami. Notons
que, selon ces données, un certain nombre d'enseignantes et enseignants choisissent
de se débrouiller seuls, surtout au secondaire (15,9 % contre 5,3 % au primaire). À cet
égard et « selon certains enseignants, beaucoup d'entre eux seraient individualistes
par tempérament ou par choix stratégique. Tout le monde n'aime pas le travail
d'équipe » (Tardif et Lessard, 1999, p. 431). « L'essentiel de la tâche des enseignants
tourne autour du rapport aux élèves » {Ibid. p. 141). Le rapport aux pairs est de
moindre importance, la participation aux activités liées à la formation est régulière,
une très petite minorité d'enseignantes et enseignants participe aux activités liées à
l'organisation scolaire lorsqu'elles ne sont pas obligatoires.
Le personnel enseignant interrogé a identifié des facteurs qui favorisent la
collaboration et d'autres qui la limitent :
A. La taille des établissements et l'organisation physique des lieux de travail : les
petites écoles, les salles multifonctionnelles oià tous les enseignantes et
enseignants se réunissent aux pauses ou le midi faciliteraient la collaboration par
rapport aux grandes écoles dans lesquelles les enseignantes et enseignants
risquent de ne pas se rencontrer souvent.
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B. La stabilité de l'équipe-école et la détermination de la tâche : lorsque les
enseignantes et enseignants changent de collègues tous les ans, les relations sont
difficiles à établir et à maintenir, une équipe stable évolue et peut favoriser la
collaboration. Aussi, lorsqu'il y a diminution de la clientèle, des postes peuvent
être abolis, il peut être difficile de travailler avec une enseignante ou un
enseignant qui occupera notre poste l'année suivante.
C. La sociabilité enseignante : les contacts sociaux favorisent des liens qui peuvent
entraîner des collaborations professionnelles et un développement de l'esprit
d'équipe. Par contre, les conflits personnels peuvent provoquer un refus de
collaborer.
D. Une relation de confiance entre des personnes sûres d'elles-mêmes : il faut que les
enseignantes et enseignants aient confiance en ce qu'ils font et il faut aussi qu'ils
ne se sentent pas menacés ni dévalorisés par les « trouvailles » de leurs voisines
ou voisins. Des enseignantes et enseignants avouent que certains d'entre eux
évitent de parler de leurs difficultés, de peur de voir leurs compétences mises, en
doute, l'insécurité devient alors un obstacle évident au travail d'équipe.
E. L'esprit d'équipe dans l'école : il faut que, dans l'école, une philosophie orientée
vers le travail d'équipe et les projets collectifs soit mise en place.
F. Des périodes de disponibilité communes.
Les chercheurs notent qu'une bonne direction se doit d'être présente,
disponible et humaine. Elle doit avoir de bonnes compétences relationnelles, être une
leader afin de coordonner et valoriser le travail de son équipe et donner l'élan
pédagogique attendu. Les propos des enseignantes et enseignants indiquent que le
rôle de la direction est capital dans la mobilisation, la mise en cohérence et la
synergie des contributions des actrices et acteurs de l'école. Il faut toutefois noter que
cette recherche a été réalisée en 1999 et qu'à ce moment peu de changements associés
à la réforme étaient alors implantés. À cet effet, notons que la tâche du personnel
enseignant comporte maintenant 32 heures de travail à l'école, ce qui n'était pas le
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cas en 1999. Ce changement de contexte amènerait-il une identification de facteurs
différents?
En résumé, les recherches présentées dans cette section, font ressortir que
même si les attentes pour que le personnel enseignant travaille en collaboration sont
plus grandes, les enseignantes et enseignants réagissent de manière différenciée.
Tardif et Lessard (1999) mentionnent, dans une recherche réalisée avant
l'implantation de la présente réforme que la structure cellulaire des écoles, et plus
spécifiquement l'organisation du travail en classe influencerait et limiterait le travail
en collaboration. Les auteurs indiquent toutefois que l'entraide professionnelle, au
niveau informel, fait également partie de la tâche des enseignantes et enseignants. Les
recherches plus récentes de Landry-Guerrier et Lemerise (2007), Corriveau et al.
(2004) et Tardif, J. (2003) réalisées en période d'implantation de la réforme
soulignent que la collaboration entre enseignantes et enseignants est présente dans les
écoles, qu'il y a évolution du travail en collaboration. Toutefois, Corriveau et al.
(2004) indiquent, dans la même perspective que Tardif et Lessard (1999), que la
majorité des enseignantes et enseignants se considèrent avant tout responsables de la
réussite de leurs élèves dans leur classe. Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) ajoutent,
à cet effet, que les objets de collaboration du personnel enseignant sont souvent et
surtout associés à la tâche quotidienne et à la pratique de l'enseignement.
Par ailleurs, les nouvelles pratiques de collaboration ont modifié le rapport
au travail en collaboration de plusieurs enseignantes et enseignants. Toutefois,
l'ouverture aux changements associés à la réforme et plus spécifiquement le travail en
collaboration, varient selon les écoles et selon les enseignantes et enseignants (Tardif,
J., 2003). En ce sens, Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) notent que les formes
préférées de collaboration demandent peu d'interdépendance et permettent une
certaine indépendance d'action. Elles concluent cependant que le phénomène de
collaboration est en pleine transformation et plusieurs enseignantes et enseignants y
croient et y participent déjà.
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Les résultats de recherches réalisées en Belgique (Cattonar, 2005; Dupriez,
2003; Maroy, 2004) soulignent aussi que les pratiques de collaboration sont variables
selon les écoles et au sein de chaque école selon l'intérêt et l'implication des
enseignantes et enseignants. Les relations entre collègues sont perçues de manière
positive et les enseignantes et enseignants sont disposés à se remettre en question et à
remettre en question leurs pratiques. D'ailleurs, Cattonar (2005) indique que le
discours faisant la promotion du travail en collaboration a imprégné une bonne partie
du corps enseignant. Toutefois, la plupart des enseignantes et enseignants disent
travailler « occasionnellement » avec leurs collègues et ils agissent moins ensemble
dans le domaine pédagogique, ce qui diffère des résultats des recherches réalisées au
Québec. En France, Barrère (2002) mentionne aussi que le travail en collaboration
n'est pas très présent et que cela serait dû, entre autres, aux différences de pratiques et
de conceptions professionnelles.
Aux États-Unis, selon Léonard et Léonard (2003), la situation au regard du
travail en collaboration, à cette époque, n'a pas beaucoup évolué. Les auteurs notent
aussi que le travail en collaboration est variable selon les écoles. Gitlin (1999) ajoute
cependant que le processus de collaboration provoque des changements au regard des
croyances et que le travail en collaboration peut modifier la pratique d'enseignement.
7.2 Recherches associées à l'identification des facteurs
Bien que la recherche de Thibodeau (2006) porté sur la solitude
professionnelle d'enseignantes et enseignants du secondaire en relation avec le
leadership de la direction d'école, nous considérons qu'elle comporte des éléments
intéressants en rapport avec la collaboration. C'est une étude descriptive
corrélationnelle qui vise, entre autres, à identifier la relation entre le leadership de la
direction d'école et la solitude professionnelle des enseignantes et enseignants.
La cueillette des données a été effectuée entre février et mai 2004 par la
poste et trois instruments de mesure ont été utilisés : l'échelle de Leadership
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transformatif du directeur d'école; la traduction canadienne-française du UCLA
Loneliness Scale 3; la traduction de la sous-échelle relative aux croyances d'efficacité
sociale du Self-Efficacy Scale. L'échantillon est non probabiliste par quotas. En effet,
les répondantes et répondants sont volontaires et issus de l'ensemble des commissions
scolaires francophones du Québec. Mille cent quatre-vingt-dix-sept enseignantes et
enseignants dans 42 écoles secondaires publiques et francophones ont été sollicités.
Le taux de réponse est de près de 41 %. La répartition selon le genre est la suivante :
275 femmes (56,5 %), 206 hommes (42,3 %).
Le chercheur indique que « la solitude professionnelle se manifeste par un
manque de relations de collégialité au travail [...] il s'agit d'une situation dans
laquelle le nombre d'interactions est minimal entre l'individu et les autres membres
du personnel » (Thibodeau, Ibid., p. 8). L'intérêt pour cet objet de recherche est
justifié par le fait que le travail actuel des enseignantes et enseignants a pour toile de
fond la réforme qui, entre autres, suppose une collaboration accrue du personnel
enseignant avec les autres partenaires de l'éducation. Thibodeau (Ibid.) avance que la
plupart des enseignantes et enseignants évoluent dans un climat où persiste
l'individualisme.
Selon Thibodeau (Ibid.), les résultats de sa recherche permettent de croire
que le leadership transformationnel (modèle de Bass, 1985a; 1985è dans Thibodeau,
2006) de la direction d'école est susceptible d'influencer, tant positivement que
négativement selon les comportements que la direction adopte, la solitude
professionnelle des enseignantes et enseignants. Cependant, les résultats montrent
aussi que les répondantes et répondants ressentent rarement de la solitude
professionnelle et donc qu'ils ne considèrent pas manquer de relations de collégialité
au travail. Les résultats ne parlent pas du niveau de relations de collaboration entre les
membres du personnel enseignant. Thibodeau (2006) explique que le fait que les
répondantes et répondants ressentent rarement la solitude peut s'expliquer de
différentes manières. D'abord, des lacunes relationnelles au travail peuvent être
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comblées par des échanges avec des enseignantes et enseignants d'autres milieux. Il
est aussi possible que le personnel enseignant adapte ses besoins de relations avec ce
qu'il vit au travail et en vienne donc à considérer cette situation comme étant normale
dans les circonstances. Enfin, il est possible qu'il se détourne des lacunes
relationnelles et s'investisse à fond dans son travail et qu'il ne ressente pas de
solitude professionnelle.
Au Québec, un projet de recherche-formation-intervention a été réalisé par
Lafortune et al. (2004) auprès du personnel enseignant de neuf écoles primaires de
six commissions scolaires. La eueillette des données a été réalisée de 2001 à 2004 au
moyen de questionnaires, d'entretiens, de forums de discussion et d'un journal de
bord électronique. Les auteures et auteurs révèlent que le travail en équipe-cycle est,
entre autres, considéré par les enseignantes et enseignants comme « un moyen
propice pour mettre sur pied différentes activités de collaboration » (p. 65). Les
entretiens avec les participantes et participants font ressortir des qualités personnelles
requises pour le travail en équipe-cycle. C'est le respect qui est mentionné le plus
souvent ; il faut être capable d'accepter des idées différentes, de les critiquer, de les
argumenter. La confiance en soi et une assurance personnelle pour s'ouvrir à une
équipe et exposer sa façon de faire ou d'être seraient importantes, et ce, autant que la
capacité à faire confiance aux membres de l'équipe. L'ouverture, la disponibilité, la
bonne volonté, le goût de partager et la générosité ont aussi été mentionnés par les
personnes qui ont participé à la recherche. En parallèle selon l'étude, la « mauvaise
volonté » et l'insécurité pourraient faire en sorte que des enseignantes et enseignants
ne s'impliquent pas dans un travail d'équipe. Par rapport aux perceptions du travail
en équipe-cycle, et ce, avant l'expérimentation associée à ce projet de recherche, le
personnel enseignant rencontré a mentionné certains éléments qui les inciteraient à
travailler en équipe-cycle : le temps de partage; l'occasion d'effectuer une
planification commune, d'élaborer des projets, d'échanger du matériel, de préparer
des évaluations ensemble; le soutien moral des collègues; la possibilité de contribuer
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à alléger leurs tâches; le travail en équipe doit aussi être bénéfique pour les élèves; la
nécessité d'identifier une tâche commune.
À la suite de l'expérimentation, plusieurs avantages au travail en équipe-
cycle ont été constatés par les enseignantes et enseignants, tant pour eux que pour les
élèves :
A. Un partage et un enrichissement des connaissances et des compétences des
membres de l'équipe-cycle, par voie d'échanges informels et formels;
B. Une prise en charge collective du travail qui permet une plus grande productivité,
une meilleure connaissance de ses collègues et même plus de plaisir à effectuer la
tâche;
C. Une intervalidation des idées, des attitudes et des actions de chacune et chacun;
D. Un regard extérieur réciproque qui accroît la confiance entre les personnes;
E. Une diminution de l'épuisement intellectuel;
F. Une augmentation de la motivation des membres de l'équipe-cycle à créer et à
agir;
G. La réalisation de projets plus audacieux que ceux réalisés individuellement;
H. Une évaluation plus équitable des élèves;
I. Un meilleur développement des compétences disciplinaires et transversales chez
les élèves.
La recherche de Lafortune et al. (2004) fait aussi état des inconvénients et
des difficultés à travailler en équipe-cycle. Le premier inconvénient relevé concerne
le facteur temps, « les réunions prennent un temps dont on pourrait faire meilleur
usage en menant des actions "plus productives" [...], les membres de l'équipe ne
veulent pas nécessairement investir du temps en dehors des classes » (p. 80). Le
problème de l'énergie que demande une organisation du travail centrée sur l'équipe-
cycle est également identifié. Plusieurs enseignantes et enseignants considèrent que
l'adaptation à l'équipe est une difficulté de taille, voire impossible à surmonter. Dans
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le même ordre d'idées, la formation de petits groupes ou de clans qui s'isolent des
autres est perçue comme nuisible pour le travail d'équipe. Des enseignantes indiquent
qu'il est parfois difficile de se faire remettre en question par les collègues. Certaines
ont peur d'être exploitées ou de perdre leur autonomie face au groupe alors que
d'autres pensent que l'équipe peut freiner des initiatives individuelles. Enfin, « on a
aussi fait remarquer qu'on n'est pas formé pour [le travail d'équipe] » (p. 80).
La recherche de Tardif, J. (2003), citée précédemment, se situe dans la même
perspective que celle de Lafortune et al. (2004), c'est-à-dire dans le cadre de
l'implantation de la réforme et plus spécifiquement sur la mise en œuvre des cycles
d'apprentissage au primaire. Les résultats comportent plusieurs ressemblances avec
ceux de la recherche de Lafortune et al. (2004), plus particulièrement au regard des
avantages soulevés par les répondantes et répondants.
La recherche de Didnne (2003) porte sur la collaboration entre collègues
comme mode de développement professionnel chez l'enseignante et l'enseignant. Il
s'agit d'une étude de cas détaillée par théorisation ancrée à partir d'une démarche
ethnographique. La cueillette des données s'est effectuée pendant une année scolaire
complète en 1999-2000 soit juste avant l'implantation de la présente réforme au
Québec. La collecte des données a été réalisée par de l'observation participante, des
entrevues n libres et semi-dirigées ainsi qu'un Journal de bord. La chercheuse a
accompagné une équipe de deux personnes au primaire, un homme avec 25 ans
d'expérience et une femme avec 12 ans d'expérience. Bien que l'échantillonnage soit
restreint, la profondeur de l'analyse justifie, à notre avis, l'intérêt pour cette
recherche. Le but de cette recherche est d'avoir une meilleure compréhension de la
collaboration entre enseignantes et enseignants, et plus spécifiquement au regard de
l'origine, des conditions, des conséquences et du processus les menant à la
collaboration. Le niveau de collaboration dont il est question dans cette recherche est,
selon la typologie de McEwan (1997), le niveau le plus élevé, car les deux personnes
travaillent réellement ensemble.
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Les résultats identifient des éléments à l'origine de la collaboration :
remédier à une situation jugée insoutenable; redéfinir de nouvelles normes et de
nouvelles façons de faire dans leur enseignement; surmonter un sentiment
d'impuissance face à des groupes difficiles; mettre en place un projet de
développement pédagogique à la suite d'un atelier de formation; proposer une
solution alternative à un changement non désiré. D'autres facteurs sont soulevés pour
expliquer la collaboration dans cette équipe : les deux personnes ont un intérêt pour la
formation continue ; elles partagent les mêmes valeurs pédagogiques et les mêmes
croyances par rapport à l'éducation et à leur rôle d'enseignante et d'enseignant. Le
besoin de se renouveler, de se ressourcer, d'explorer de nouveaux horizons dans le
travail et le désir d'apprendre caractérisent aussi ces deux personnes. « Le caractère
d'exploration et de recherche à l'égard d'une meilleure pratique pédagogique [...] se
dégage des représentations métaphoriques et personnelles des deux enseignants »
(Dionne, 2003, p. 155). Ces facteurs à l'origine de la collaboration sont regroupés en
quatre catégories :
A. Motivations professionnelles : situations problèmes, donner du sens à
l'apprentissage et à l'enseignement;
B. Motivations relationnelles : affinités, valeurs et croyances communes, expériences
antérieures positives de la collaboration;
C. Motivations contextuelles : tâche similaire, bon timing;
D. Éléments précurseurs : partir de l'enseignante, de l'enseignant, d'une
problématique commune, d'une personne-ressource.
Dionne (2003) identifie trois types de conditions qui affectent la
collaboration entre enseignantes et enseignants, chacune de ces conditions fait état
d'exigences, d'éléments facilitants et de difficultés susceptibles d'influencer la
collaboration ;
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A. Conditions liées aux ressources : temps, entre autres des périodes de libération
disponibles; ressources financières et matérielles; présence de personnes-
ressources externes;
B. Conditions liées au travail : objectifs et buts partagés, difficultés liées à
l'organisation du travail;
C. Conditions liées au contexte : ouverture à encourager la collaboration entre
enseignantes et enseignants, une équipe-école ouverte à la collaboration.
La chercheuse analyse aussi le processus de collaboration et identifie des
éléments qui peuvent influencer le rapport au travail en collaboration dans l'action :
la capacité de faire le point sur les buts poursuivis; la structuration des rencontres; la
capacité d'objectivation et de retour réflexif; la recherche et la découverte de
solutions alternatives; la négociation et la prise de décisions; le partage des tâches; la
planification et l'échéancier. La présence ou l'absence de ces éléments pourrait
expliquer une évolution différente de la collaboration dans des équipes. Le rapport de
recherche fait état des extrants, des effets de la collaboration définis comme étant ce
que les enseignantes et enseignants retirent de la collaboration : un partage de leurs
tâches, de leurs valeurs, de leurs croyances; un soutien moral; un sentiment de plaisir
et d'aisance; un sentiment de contrôle et de pouvoir décisionnel; un sentiment de
congruence entre le vécu quotidien et les valeurs pédagogiques; un sentiment de vivre
une relation gagnant-gagnant; une source d'apprentissage.
Enfin, la confiance mutuelle, l'ouverture, le respect, l'estime et la
valorisation du collègue, la complémentarité sont identifiées comme étant des
dimensions qui influencent l'aspect relationnel de la collaboration. Plus largement,
selon l'étude de Dionne (2003), « les enseignants qui collaborent possèdent certaines
caractéristiques particulières » (p. 205) qu'il faut envisager comme un ensemble de
caractéristiques dynamiques qui peuvent se développer chez le personnel enseignant.
Ces caractéristiques englobent la manifestation par les enseignantes et enseignants de
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besoins et de désirs (besoin de reconnaissance et désir de changement) et d'attitudes
particulières (authenticité, enthousiasme, ouverture, confiance en soi et aux autres).
Aux États-Unis, la recherche de Peticolas (2003) porte sur un projet de
collaboration entre des enseignantes et enseignants et les responsables d'un
programme d'éducation environnementale In our own backyard (lOOBY). Dix-huit
répondantes et répondants ont participé au projet de recherche. L'entrevue semi-
structurée et l'utilisation d'un questionnaire pour évaluer la qualité du processus
utilisé ont servi à la collecte des données réalisée en 2002. Les responsables
souhaitaient apporter des ajustements au programme lOOBY et ils ont proposé une
démarche de collaboration afin de créer un espace pour permettre une réflexion et une
discussion entre les différents intervenants et intervenantes afin de tenter de répondre
aux besoins de chacun et de chacune. La chercheuse souligne qu'on ne peut pas
obliger la collaboration. Elle soutient, à partir de la définition de Chrislip et Larson
(1994), que la collaboration est une relation dans laquelle deux ou plusieurs parties
retirent des bénéfices. Le travail en collaboration est orienté vers un but commun : les
participantes et participants partagent les responsabilités et l'autorité pour parvenir
aux résultats. La collaboration est plus qu'un simple partage des connaissances et plus
qu'une simple relation qui aide chaque partie à atteindre ses propres objectifs.
L'objectif de la collaboration selon Chrislip et Larson (1994) est de créer une vision
partagée et de développer des stratégies qui vont permettre de dépasser les attentes de
chaque partenaire.
Les résultats au regard de l'évaluation du processus de collaboration
indiquent que la structure d'échange mise en place a permis d'apporter les
ajustements nécessaires pour la poursuite du développement du programme lOOBY.
D'autres facteurs facilitant le processus de collaboration sont identifiés par les
répondantes et répondants : la complémentarité, l'ouverture, le respect, la
reconnaissance, la confiance aux autres, la centration sur la tâche, la petite taille des
équipes. Les répondantes et répondants ont aussi indiqué que le fait d'avoir du temps
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a facilité le travail en collaboration. Au regard de la production, les participantes et
participants ont mentionné avoir ressenti que leur contribution influençait les
décisions. Enfin, Peticolas (2003) identifie à partir des résultats ce qu'elle appelle
« les éléments critiques de la collaboration ». Les participantes et participants doivent
a) avoir un esprit de collaboration;
b) avoir une mission et un but partagés;
c) ressentir l'équité au regard du pouvoir d'influence.
De plus, un leadership collaboratif serait nécessaire pour faciliter la
collaboration. Il est question ici entre autres, selon Peticolas (Ibid.), de vision
partagée avec les partenaires, de partage des responsabilités et de partage de
l'autorité.
La recherche de Kain (1996) porte sur l'observation d'équipes
d'enseignantes et d'enseignants qui travaillent ensemble pour la première fois
puisqu'elle se déroule volontairement dans une nouvelle école secondaire aux États-
Unis. L'école accueille 220 élèves et huit enseignantes et enseignants à temps plein y
travaillent. Le personnel enseignant est réparti dans deux équipes qui travaillent plus
particulièrement sur le dossier « pratiques d'évaluation des apprentissages ». Ce sont
ces deux équipes qui sont observées dans le cadre de la recherche. La collecte des
données a été réalisée sur une période d'une année en 1994. Trois méthodes ont été
utilisées : l'observation participante, l'entrevue et l'analyse documentaire. Plus
spécifiquement, Kain (1996) cherche à savoir comment le personnel enseignant
développe les relations et les normes associées à la collaboration en analysant le
travail d'équipe.
Les résultats de la recherche soulignent l'importance d'avoir une
compréhension commune de la tâche à réaliser dès le début. Les membres de l'équipe
indiquent qu'il est nécessaire de bien circonscrire l'objet de discussion, dans ce cas-
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ci, les pratiques d'évaluation des apprentissages. Malgré cela, le chercheur constate
que les participantes et participants ne sont pas très volontaires pour discuter de leurs
pratiques d'évaluation. Il remarque aussi que les répondantes et répondants ne sont
pas très ouverts et font preuve d'individualisme. D'ailleurs, le processus de prise de
décision est lent et difficile. Le facteur temps dans cette recherche est identifié
comme un élément limitant la collaboration. Des répondantes et répondants
mentionnent qu'ils préféreraient que la direction prenne des décisions de manière
autocratique qu'ils pourraient critiquer par la suite. Les résultats font aussi ressortir
d'autres facteurs limitant la collaboration :
A. Les réunions trop chargées, l'ordre du jour trop important compte tenu du temps
disponible;
B. La difficulté de rester centré sur la cible, le personnel enseignant faisant souvent
dévier la réunion sur le suivi et l'encadrement individuel des élèves;
C. L'instabilité des équipes, des nouveaux membres remettant en question la
pertinence de discuter des pratiques d'évaluation.
Au regard de la participation à ces deux comités qui devaient réfléchir,
discuter et prendre des décisions par rapport aux pratiques d'évaluation, le chercheur
remarque que les membres n'ont pas d'intérêt à discuter de ce sujet. D'ailleurs, peu de
discussions portent sur la dimension pédagogique à cette école. L'intérêt et un
objectif commun seraient donc, selon les résultats, des éléments essentiels au travail
en collaboration. Dans cette perspective, telle que mentionnée aussi par Peticolas
(2003) et Gitlin (1999), une collaboration volontaire et non imposée apparaît très
importante pour le personnel enseignant par rapport à l'obligation à collaborer.
Les facteurs limitant la collaboration soulevés par Kain (1996) mettent en
évidence que la capacité à travailler en équipe est aussi à considérer. Schmoker
(1996) précise que le fait que le travail en équipe et la collaboration soient considérés
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improductifs et demandent beaucoup de temps entretient la culture individualiste et
l'isolement du personnel enseignant.
En résumé, la recension des écrits, présentée dans les deux sections
précédentes, fait ressortir plusieurs facteurs susceptibles d'influencer la collaboration
et le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant. Les facteurs
identifiés semblent toutefois se regrouper dans trois catégories : une dimension
organisationnelle et contextuelle, une dimension identitaire qui inclut les
représentations et une dimension relationnelle.
C'est donc à partir de ces trois grandes catégories que nous organiserons les
éléments dans le tableau 5 A présenté à l'annexe C. Chaque tableau identifie les
auteures et auteurs qui ont traité de ces dimensions dans leur recherche. Pour chaque
dimension, des éléments plus spécifiques sont aussi présentés. Enfin, nous avons une
dernière section du tableau 5 A qui présente des éléments qui ne semblaient pas, à
notre avis, s'inscrire dans les trois autres catégories.
D'abord, un premier constat ; toutes les recherches recensées identifient la
dimension organisationnelle et contextuelle comme élément pouvant influencer la
collaboration. Plus spécifiquement, le temps disponible, la charge de travail, les
structures .d'échange sont des facteurs relevés par plusieurs auteures et auteurs.
L'organisation du travail et les caractéristiques institutionnelles de l'école
(programme de formation, taille de l'école, stabilité de l'équipe...) influencent aussi
la collaboration dans les écoles. Ce premier constat fait ressortir l'importance du
contexte par rapport à la collaboration. Les écoles secondaires francophones du
Québec étant actuellement dans une période d'implantation de réforme et de
transition, la question spécifique 5.3 qui vise à savoir si les incitations associées à la
réforme du curriculum contribuent à modifier le rapport au travail en collaboration du
personnel enseignant semble tout à fait justifiée. La question spécifique 5.2 va dans le
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même sens et cherche à identifier comment les facteurs organisationnels jouent sur
tout cela.
Tous les chercheurs et chercheuses, sauf deux (Peticolas, 2003; Van Zanten
et al, 2002) indiquent que la dimension identitaire joue un rôle important dans le
rapport à la collaboration. Selon les recherches, plusieurs enseignantes et enseignants
considèrent que le travail enseignant est individuel et qu'ils sont les seuls
responsables de leur classe et de leurs élèves. Au moment où ont été effectuées les
recherches, la culture individualiste était encore très présente dans les établissements
scolaires. Il faut toutefois nuancer ce propos, car des chercheuses et chercheurs
(Corriveau et al, 2004; Dionne, 2003; Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Landry-
Cuerrier et Lemerise, 2007; Lessard et Tardif, 2003; Maroy, 2004; Tardif, J., 2003;
Tardif et Lessard, 2004) indiquent que des membres du personnel enseignant
remettent en cause leurs pratiques et s'identifient au nouveau modèle proposé par la
réforme. Il semble justifié, en lien avec ce constat, de connaître les représentations
actuelles (dont les dispositions) du personnel enseignant au regard de la collaboration
(question spécifique 1) et de voir en quoi ces représentations sont liées à l'identité
professionnelle du personnel enseignant.
De plus, par rapport aux dispositions du personnel enseignant au regard de la
collaboration, il semble que la dimension relationnelle soit à considérer. Encore ici,
presque tous les chercheurs et chercheuses traitent de cette dimension. Nous
remarquons cependant que plusieurs éléments sont identifiés. La confiance, le plaisir,
le respect, des valeurs et des croyances semblables, l'entraide, la complémentarité
semblent importants pour travailler en collaboration. La peur du jugement d'autrui, le
manque d'habiletés sociales et les conflits de personnalité font en sorte que des
membres du personnel enseignant sont moins disposés à travailler ensemble.
Quelques éléments apparaissent dans la catégorie « autres ». Le leadership
de la direction d'école est un de ces éléments. Plusieurs auteures et auteurs ont
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mentionné que le leadership de la direction peut influencer la collaboration et le
rapport à la collaboration. Thibodeau (2006) aborde le sujet à partir de la théorie du
leadership transformationnel, d'autres auteures et auteurs mentionnent l'importance
de la direction sans toutefois donner beaucoup de détails. La question spécifique 5.4
devrait permettre d'approfondir cet aspect, car elle cherche à voir en quoi la
conception et l'action de la direction influencent le rapport que les enseignantes et
enseignants entretiennent au regard du travail en collaboration. L'autre élément
identifié dans la catégorie « autres » est en lien avec le travail à produire. Un certain
nombre de recherches indiquent que le projet, le travail à réaliser incitent des
membres du personnel enseignant à travailler en collaboration.
Enfin, il ressort de la recension des écrits, des catégories, qui serviront à
analyser le discours des répondantes et répondants et pour lesquelles les définitions
opérationnelles seront présentées dans les chapitres traitant de l'analyse des données.
7.3 Recherches portant sur des aspects précis de la collaboration : identité
professionnelle et construction de l'identité professionnelle
L'expérience de l'implantation des cycles d'apprentissage à l'école primaire
Bienville de Montréal (Lessard et Riopel, 2005) démontre l'importance de travailler à
l'explicitation des représentations et des pratiques de chacune des personnes
impliquées. La chercheuse et le chercheur identifient d'ailleurs cet aspect comme une
condition d'accompagnement nécessaire au développement du. travail en équipe-
cycle. Il semble que le fait de parler des élèves, des situations d'enseignement, des
projets, des valeurs et des options pédagogiques, etc. a permis un développement de
la collaboration dans les équipes-cycles. Ces conclusions vont sensiblement dans le
même sens que Gitlin (1999) en ce sens que le fait de parler des élèves avec des
collègues a permis une évolution du métier pour plusieurs.
Dans un autre ouvrage : La profession d'enseignant aujourd'hui. Évolutions,
perspectives et enjeux internationaux, Tardif et Lessard (2004) affirment que le
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métier d'enseignante et enseignant évolue lentement malgré tout et qu'il serait
illusoire de croire que l'école et l'enseignement changent au même rythme et
s'adaptent rapidement à tous ees phénomènes dont certains peuvent d'ailleurs être
contradictoires. Les chercheurs citent une étude sur l'évolution de l'enseignement de
1890 à 1990 aux États-Unis pour appuyer cette affirmation. Cuban (1993), historien
amérieain de l'éducation, a montré que la très grande majorité des personnes
enseignent en 1993 à peu près comme leurs prédécesseures et prédécesseurs le
faisaient il y a un siècle. Or, lorsqu'on connaît la somme de changements et de
réformes qui a marqué l'école américaine au XX^ siècle, ce constat est pour le moins
étonnant. « On observe cependant que l'enseignement, malgré les changements et les
réformes des dernières décennies, malgré les nouvelles tendances actuelles qui se
dessinent, a beaucoup de mal à échapper aux formes établies du travail enseignant »
(Tardif et Lessard, 2004, p. 6). Les auteurs notent aussi que les classes sont encore
fermées et absorbent l'essentiel du temps professionnel, que l'individualisme en
enseignement est encore très présent et qu'il y a donc peu de collaboration entre les
pairs., que la pédagogie est traditionnelle et qu'une vision souvent statique du savoir
scolaire oriente le travail enseignant.
Malgré ce qu'affirment Tardif et Lessard (2004) au regard de l'évolution du
métier, la formation continue est un facteur à considérer pour l'évolution de la
collaboration dans le travail enseignant. Carbonneau et Tardif (2002) relèvent que
87 % des enseignants interrogés disent que c'est la
formation continue, la politique de formation et les échanges
d'expériences avec les collègues qui ont fait évoluer leurs attitudes
et leurs pratiques pédagogiques [...] Pour les enseignants qui ont
suivi des formations, la formation continue est jugée très positive et
elle est le premier facteur d'évolution du métier. Les effets suivants
sont notamment mis en relief : rencontres stimulantes,
confrontations entre collègues, remise en question, analyse des
pratiques, ouvertures, pistes nouvelles, eoupures avec le quotidien
de sa classe, mise en situation d'apprentissage comme les élèves
(p. 19).
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En ce sens, la participation à des activités de formation continue pourrait
influencer et modifier le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant.
Carbonneau et Tardif {Ibid.) indiquent aussi que, dans le cadre des réformes actuelles,
le personnel enseignant et les autres actrices et acteurs résistent « aux nouveaux rôles
qu'on veut leur faire jouer» (p. 173). Il serait question, selon les auteurs, de
changement de l'identité professionnelle et des représentations professionnellès. La
charge de travail du personnel enseignant est aussi soulevée par les chercheurs pour
expliquer les résistances à s'investir dans la réforme actuelle ce qui va dans le même
sens que les résultats de recherche de Corriveau et al. (2004). Le personnel
enseignant doit apprendre à jouer de nouveaux rôles, à réaliser de nouvelles tâches,
travailler plus en collaboration par exemple, sans que les anciennes tâches
disparaissent.
Le métier évolue, les pratiques évoluent, plusieurs éléments sont en cause :
la formation. continue, la charge de travail, l'implantation de la réforme, etc.
Toutefois, cela n'influence pas de la même manière les enseignantes et enseignants,
de même que leurs rapports à la collaboration.
Dans un ouvrage qui porte sur le travail enseignant et qui fait l'analyse de
facteurs de différenciation du corps enseignant québécois de 1960 à 1990, Lessard et
Tardif (2003) scrutent l'évolution de différents champs de pratique, du travail qui y
est effectué, des professionnalités construites et des identités professionnelles
affirmées. Us indiquent que trois facteurs (fonctionnement, travail enseignant,
transformations institutionnelles) ont de très fortes incidences sur la construction de
l'identité professionnelle et sur les rapports que les membres du personnel enseignant
vivent avec les membres des autres champs ou de la direction. Le personnel
enseignant est ouvert à la collaboration et à l'ajustement mutuel, mais dans le respect
des individualités et des styles d'enseignement de chacun.
Il y a un subtil jeu à trois : soi-même, les collègues et la
direction autour de la définition d'un mode de fonctionnement
120
satisfaisant pour chacun dans lequel se maintient un juste équilibre
entre l'obligation de la collaboration et la volonté d'autonomie,
entre le besoin d'aide et de soutien et le désir de se soustraire au
contrôle, entre l'appartenance à un ensemble contrôlé par la
direction et les collègues et le maintien de l'intégrité de son
territoire d'action le plus souvent défini par les enseignants comme
étant leur classe. Le sentiment de compétence joue un rôle crucial
dans ce jeu à trois. Souvent chèrement acquis dans le feu de
l'action, les savoirs d'expérience qui fondent ce sentiment de
compétence constituent en quelque sorte le capital dont on dispose
et qui justifie l'autonomie que l'on souhaite maintenir (p. 87).
Lessard et Tardif (Ibid.) mentionnent que l'enseignement est, à bien des
égards, un métier encore individuel (avec des élèves 180 jours par année) et même si
le personnel enseignant ne s'oppose pas systématiquement au travail en collaboration,
la balance penche du côté de la responsabilité et de l'investissement dans la classe
plutôt que du côté de la concertation à l'échelle de l'école. Toutefois, il y a dans
l'enseignement des modes de régulation du travail par ajustement mutuel qui rendent
possible à la fois une certaine concertation et le maintien des différences
individuelles. Selon les auteurs, cette forme de collégialité mérite d'être élargie à
l'ensemble des dimensions de la vie d'une école, car au moment de l'enquête, c'était
surtout dans le monde du quotidien de l'enseignement en classe et sur une base
d'affinités personnelles au primaire et dans les départements au secondaire qu'elle
apparaissait. Or, la réforme actuelle et notamment les conseils d'établissement
changent la donne à cet égard et supposent que les enseignantes et enseignants
acceptent l'élargissement et une plus grande formalisation de la collégialité et de la
concertation à l'ensemble des dimensions du fonctionnement d'une école. « Cela
suppose une nouvelle professionnalité englobant l'ensemble des compétences
requises en classe, dans l'école et dans la communauté, et un investissement dans les
mécanismes de pouvoir et de transactions entre les acteurs concernés » (Ibid., p. 87).
Enfin, Lessard et Tardif (2003) indiquent que l'identité professionnelle n'est
pas statique, qu'elle est un construit instable, sans cesse retravaillé dans un contexte
de changement et de questionnement de l'école, de sa mission ou de ses missions. Il
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est donc légitime de croire que les politiques de l'État, la réforme scolaire, les
caractéristiques changeantes des élèves, entre autres, entraînent la transformation du
travail réel des enseignantes et enseignants et mettent en question leur identité
professionnelle.
En France, les résultats d'une étude ethnosociologique (Van Zanten,
Grospiron, Kherroubi et Robert, 2002) effectuée auprès de trois établissements
scolaires primaires et secondaires en milieu défavorisé de la banlieue parisienne
illustrent une transformation de l'identité traditionnelle des enseignantes et
enseignants. Dans ces établissements, il appert que pour faire face aux situations
difficiles qu'ils rencontraient dans leur travail, les enseignantes et enseignants ont
choisi de conjuguer « leurs efforts pour résoudre certains problèmes qu'une
organisation traditionnelle et strictement individualiste de leur travail ne permettait
plus de surmonter» (p. 245). Bien qu'une loi adoptée en 1989 prescrive la
collaboration dans les établissements scolaires français, il semble que la
collaboration, dans ce contexte difficile, résulte avant tout d'un consensus et d'un
désir de la part des enseignantes et enseignants de travailler conjointement en vue de
mieux faire face aux problèmes quotidiens qu'ils rencontrent. Van Zanten et al.
(2002) mentionnent aussi que le rôle des chefs d'établissement est particulièrement
important pour l'évolution des pratiques professionnelles du personnel enseignant.
Enfin, une recherche-formation axée principalement sur le travail d'équipe-
cycle et dirigée par Lafortune, professeure-chercheuse (CSE, 2002), révèle après une
année de travail que quelques éléments de contexte devront être pris en compte dans
le développement de modèles du travail d'équipe-cycle, en particulier « la diversité,
voire l'opposition parfois, des croyances et des pratiques pédagogiques des
intervenants » (CSE, 2002, p. 37). Cela influencerait les dispositions du personnel
enseignant au regard de la collaboration. Les enseignantes et enseignants des écoles
primaires rencontrés par le Conseil supérieur de l'éducation (2002) énoncent les
difficultés qu'ils entrevoient sur le plan relationnel, notamment les conflits de
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personnalité et de valeurs. Es reconnaissent aussi qu'ils devront apprendre à
entretenir des relations pédagogiques plutôt que des relations sociales avec leurs
collègues. Ils perçoivent qu'ils devront faire équipe avec des enseignantes et des
enseignants avec qui ils n'ont pas nécessairement beaucoup d'affinités.
En résumé, les recherches présentées dans cette section indiquent que
l'identité professionnelle n'est pas statique, qu'elle est un construit instable, sans
cesse retravaillée. Le fonctionnement, le travail enseignant et les transformations
institutionnelles ont de très fortes incidences sur la construction de l'identité
professionnelle et sur les rapports des enseignantes et enseignants. Le métier
d'enseignante et d'enseignant évolue lentement (Tardif et Lessard, 2004) et des
éléments tels que les représentations et les croyances, la recherche d'un équilibre
entre l'obligation de collaborer et une volonté d'autonomie font en sorte que le
personnel enseignant résiste aux nouveaux rôles qu'on veut lui faire jouer. Le rôle des
chefs d'établissement apparaît important pour l'évolution des pratiques
professionnelles des enseignantes et enseignants.
Globalement, la recension des écrits effectuée dans ce chapitre permet de
constater que les attentes pour que le personnel enseignant travaille en collaboration
sont plus grandes particulièrement depuis l'implantation de la réforme au Québec.
Les résultats des recherches indiquent que le travail en collaboration est présent dans
les écoles, qu'il y a une évolution à cet égard. Les objets de collaboration sont variés,
mais souvent et surtout associés à la tâche quotidienne et à la pratique de
l'enseignement. Les recherches soulignent aussi que les nouvelles pratiques de
collaboration ont modifié le rapport au travail en collaboration de plusieurs
enseignantes et enseignants. Toutefois, les formes préférées de collaboration
demandent peu d'interdépendance et permettent une certaine indépendance d'action.
Au regard des recherches consultées, la situation semble similaire en Belgique, en
France et aux États-Unis. Les pratiques de collaboration sont variables selon les
écoles et au sein de chaque école selon l'implication des enseignantes et enseignants.
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À cet effet, des représentations, des croyances, des conceptions et des pratiques
pédagogiques différentes, entre autres, sont en cause. De plus, les résultats de
recherche font ressortir plusieurs facteurs qui influencent le travail en collaboration.
Ces facteurs sont nombreux et associés à la dimension organisationnelle et
contextuelle, à la dimension identitaire et à la dimension relationnelle.
Enfin, les recherches mentionnent que les enseignantes et enseignants font
face à de nouveaux rôles qu'on veut leur faire jouer et sont à la recherche d'un
équilibre entre l'obligation de collaborer et une volonté d'autonomie. Le phénomène
de collaboration est en pleine transformation. Dans cette perspective, le rôle des
directions d'école apparaît important pour l'évolution des pratiques professionnelles
du personnel enseignant.
TROISIEME CHAPITRE - LA METHODOLOGIE
Avant de présenter la méthodologie associée à cette recherche, il nous
apparaît important d'en rappeler les objectifs puisque les choix méthodologiques
retenus en découlent. Les objectifs consistent à mieux comprendre le rapport au
travail en collaboration d'enseignantes et enseignants francophones du secondaire au
Québec et donc de porter un regard sur leurs représentations, leurs dispositions et
leurs pratiques associées au travail en collaboration. Nous cherchons aussi à mieux
voir les liens entre leurs représentations, leur identité professionnelle et ce rapport au
travail en collaboration. Enfin, nous voulons identifier les facteurs de contexte et les
facteurs personnels qui conditionnent le travail en collaboration chez le personnel
enseignant d'écoles secondaires.
Ce chapitre expose des éléments relatifs à la cueillette des données. La
première partie présente le terrain sélectionné et les circonstances temporelles. Il sera
aussi question de l'échantillonnage et de la sollicitation des répondantes et
répondants, de la cueillette des informations par entrevue semi-dirigée et du guide
d'entrevue ainsi que du déroulement des entrevues. Des éléments relatifs à la
recherche documentaire et aux questions éthiques compléteront cette partie. La
deuxième partie traite d'abord de la compilation et de l'analyse des données des
entrevues. Enfin, nous présentons la portée de la recherche et de ses limites.
1. LA CUEILLETTE DES INFORMATIONS
Ce projet de recherche s'inscrit dans le paradigme compréhensif,
interprétatif, «une approche de recherche qui tente de comprendre le sens d'un
phénomène à l'étude tel que perçu par les participants d'une recherche et qui utilise
pour ce faire la dynamique de co-construction de sens qui s'établit entre le chercheur
et les participants » (Savoie-Zajc, 2000, p. 263). De plus, selon Paillé et Mucchielli
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(2003, p. 13), l'approche compréhensive postule d'abord que les faits humains ou
sociaux sont
des faits porteurs de significations véhiculées par des
acteurs (hommes, groupes, institutions...), parties prenantes d'une
situation inter-humaine. L'approche compréhensive postule
également la possibilité qu'a tout homme de pénétrer le vécu et le
ressenti d'un autre homme (principe de l'intercompréhension
humaine). L'approche compréhensive comporte toujours un ou
plusieurs moments de saisie intuitive, à partir d'un effort
d'empathie, des significations dont tous les faits humains et sociaux
sont porteurs. Cet effort conduit par synthèses progressives, à
formuler une synthèse finale, plausible socialement, qui donne une
interprétation en « compréhension » de l'ensemble étudié (c'est-à-
dire qui met en inter-relation systémique l'ensemble des
significations du niveau phénoménal).
Paillé et Mucchielli (Ihid.) présentent les fondements de l'approche
compréhensive et stipulent qu'elle doit être descriptive et tenir compte de tous les
faits présents. La recherche de sens, de significations demande au chercheur de
s'efforcer de comprendre le contexte présent. Dans cette perspective, nous cherchons,
entre autres, à prendre en compte des représentations, des attitudes, des motivations,
des pratiques, des attentes, des raisonnements, des croyances, des valeurs des
enseignantes et enseignants au regard du travail en collaboration. Les choix présentés
ici tiennent compte du paradigme dans lequel la recherche s'inscrit. Dans le cadre de
cette approche, nous avons choisi de procéder par entrevue semi-structurée auprès
d'enseignantes et enseignants dans trois écoles secondaires de deux commissions
scolaires. La justification de ces choix est présentée dans ce qui suit.
1.1 Le choix des écoles
Cette recherche vise à identifier et à comprendre le rapport que le personnel
enseignant des écoles secondaires entretient au travail en collaboration dans sa
pratique professionnelle. La cueillette des informations a été réalisée dans trois écoles
secondaires publiques du Québec. Deux aspects ont guidé le choix des écoles.
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D'abord, il nous apparaissait intéressant d'étudier des écoles avec une offre similaire
de services diversifiés tels que l'enseignement de la première à la cinquième
secondaire, des programmes variés tels que l'adaptation scolaire et le programme
d'éducation internationale. Nous justifions ce premier aspect par la volonté d'analyser
les données, pour chaque école, au regard des répondantes et répondants de cycles
différents et de matières différentes.
Nous recherchions aussi une diversité exteme au regard de la taille des
écoles, du nombre de pavillons associés à l'école, de l'appartenance à des
commissions scolaires différentes et de l'horaire des cours. Ces éléments permettent,
entre autres, de prendre en compte des facteurs associés à l'organisation au regard de
l'analyse des données. À cet égard, la taille des équipes aurait, selon Lessard et
Riopel (2005), Mucchielli (1984) et Solar (2001), une influence sur la collaboration,
ce qui ajoute à la justification d'un choix d'écoles de tailles différentes : une grande
école (plus de 1000 élèves), une école moyenne (de 500 à 999 élèves) et une petite
école (moins de 500 élèves). Mentionnons aussi que les commissions scolaires
peuvent être tout aussi différentes, entre autres, quant à leur plan stratégique et à leurs
pratiques de gestion et que cela influence la dynamique d'une école. Nous avions
donc pour objectif de choisir des écoles provenant de commissions scolaires
différentes. Enfin, l'horaire des cours des établissements scolaires varie en fonction,
entre autres, du transport des élèves. Certaines écoles débutent tôt le matin et
terminent tôt en après-midi alors que d'autres débutent et terminent les cours plus
tard. Nous avons donc aussi considéré ce facteur pour le choix des écoles.
Par la suite, nous avons approché des directions d'écoles travaillant dans des
établissements qui correspondaient à la diversité interne et exteme recherchée pour
leur faire part de notre projet de recherche. Des détails à cet effet sont présentés à la
section 1.2. Lors de cette étape, deux éléments ont plus particulièrement influencé nos
choix : le moment alloué pour effectuer les entrevues et l'accès au personnel
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enseignant par la direction de l'école. Une école sollicitée a refusé de participer à la
recherche et trois autres ont accepté.
Il nous apparaît difficile ici de donner toutes les informations sur chacun des
établissements; cela pourrait permettre de les identifier alors que nous avons un
engagement au regard de la confidentialité et de l'anonymat avec chacune des
répondantes et chacun des répondants.
1.2 L'échantillonnage et la sollicitation des répondantes et répondants
Quelles sont les personnes susceptibles de posséder une expertise en lien
avec l'objet d'étude? Combien de sujets faut-il? Doivent-ils répondre à certains
critères? Autant de questions auxquelles le chercheur doit réfléchir, car la qualité des
données recueillies est nécessairement reliée à la qualité des personnes interviewées.
Au regard des qualités de la bonne informatrice ou du bon informateur. Deslauriers
(1991) suggère quelques critères de sélection .:
A. La personne fait partie de sa collectivité, elle la connaît, elle y est socialisée, elle
y participe, tant et si bien qu'elle n'y pense plus. Elle sera spontanée, capable de
livrer sa culture telle quelle, sans prendre de distance avec son milieu;
B. Elle est encore engagée dans son milieu; il faut rechercher la personne proche de
la situation étudiée;
C. Elle doit avoir du temps pour les entrevues, avoir de la disponibilité.
Dans une recherche se situant à l'intérieur du paradigme qualitatif
interprétatif, la représentativité des sujets en fonction d'une population donnée
(échantillonnage probabiliste) n'est pas nécessairement privilégiée. Les sujets ne sont
pas retenus pour leur représentativité, mais pour leur capacité de fournir un matériel
inducteur d'hypothèses. « Ils sont réputés avoir une expertise pertinente par rapport à
l'objet d'étude et ils sont capables de verbaliser celle-ci » (Savoie-Zajc, 2000, p.274).
Nous croyons que l'ensemble des enseignantes et enseignants aura une expertise
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pertinente en lien avec la collaboration. Nous pensons tout de même qu'il est
important d'avoir des répondantes et répondants ayant des caractéristiques
différentes : hommes et femmes, nombre d'années d'expérience varié, enseignantes et
enseignants de cycles différents et de matières différentes. L'objectif n'est pas ici
d'avoir un échantillon probabiliste, mais d'en obtenir un qui témoigne de
l'hétérogénéité du personnel dans les écoles concernées. Il s'agit donc d'un
échantillon de volontaires pour lequel nous tenterons, si le nombre de répondantes et
répondants dépasse les objectifs du plan d'échantillonnage prévu, de contrôler les
caractéristiques de façon à le rapprocher d'un échantillonnage par quotas (Van der
Maren, 1996).
Pour ce qui est du nombre de participantes et participants requis pour des
entrevues, les opinions varient. Certains soutiennent que le nombre de personnes n'a
pas tellement d'importance, que c'est plutôt la profondeur de la démarche qui
constitue l'élément le plus pertinent à considérer. Par contre, d'autres comme
Seidman (1991, dans Boutin, 1997) proposent de se donner des balises à partir de
deux critères :
A. La représentativité suffisante des éléments constitutifs d'une population donnée;
B. La saturation concernant l'information.
Pour le premier critère, il s'agit de s'assurer que les caractéristiques d'une
clientèle donnée sont prises en considération. Pour le second, c'est le concept de
saturation théorique développé par Glaser et Strauss (1967, dans Gauthier, 1997) que
Savoie-Zajc (dans Mucchielli, 1996, p. 204) définit comme étant
[...] le moment lors duquel le chercheur réalise que l'ajout
de données nouvelles dans sa recherche n'occasionne pas une
meilleure compréhension du phénomène étudié. Cela constitue un
signal qu'il peut cesser la collecte de données ou leur analyse ou les
deux actions vécues simultanément.
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Certaines auteures et certains auteurs donnent quand même un ordre de
grandeur. Kvale (1996, dans Gauthier, 1997) avance le nombre de 10 à 15
répondantes et répondants comme étant assez habituel dans ce genre de recherche.
Savoie-Zajc (2000) recommande de fixer un nombre de départ, dans ce cas-ci, pour
chaque école qu'on ajustera à la hausse ou à la baisse en fonction de la saturation
théorique. Nous visions donc de 10 à 15 répondantes et répondants pour la grande
école (01) et l'école de taille moyenne (02), et de 3 à 5 répondantes et répondants
pour la petite école (03). Nous avons débuté la collecte des données à l'école 01 et,
compte tenu des particularités de cette grande école, nous avons réalisé dix-huit
entrevues avant de constater une saturation des données. À l'école 02, onze entrevues
ont permis d'atteindre cette saturation au regard des particularités de l'école alors
qu'à l'école 03, six entrevues ont été suffisantes. Notre échantillon est donc constitué
de 35 répondantes et répondants, tous membres du personnel enseignant et issus de
trois écoles de tailles variées faisant partie de deux commissions scolaires
différentes".-
Pour avoir accès à des répondantes et à des répondants, une présentation du
projet a d'abord été faite à la direction de chacune des écoles. Avec son accord, la
même présentation a été faite au conseil de participation des écoles ciblées, le conseil
de participation étant une structure parasyndicale qui représente l'ensemble du
personnel enseignant d'une école. Lors des présentations, il y a eu emphase sur le fait
qu'il n'est pas nécessaire, pour participer à la recherche, d'être procollaboration, car
l'objectif est d'avoir accès à des points de vue variés, plus spécifiquement au point de
vue personnel de chacune et de chacun. Dans cette même perspective, il n'était pas
nécessaire non plus d'enseigner dans une classe où l'implantation de la réforme était
amorcée puisque nous voulions porter un regard sur le rapport à la collaboration. Le
fait d'avoir des répondantes et répondants impliqués directement dans la réforme et
d'autres moins ou pas du tout pouvait servir à établir des comparaisons quant à l'effet
" Il n'a pas été possible d'avoir trois écoles provenant de trois commissions scolaires différentes
compte tenu des réponses positives reçues.
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« réforme ». Ensuite, une lettre d'invitation a été transmise au personnel enseignant
(voir l'annexe D).
Les tableaux 1 à 5 présentent la répartition des répondantes et répondants par
école, selon le genre, l'expérience, le cycle et la matière.12
Tableau 1
Répartition des répondantes et répondants par école
École 01
1000 à 1999 élèves
Ecole 02
500 à 999 élèves
Ecole 03
Moins de 500 élèves
N; 18 ; 52 % N: 11 ;31 % N: 6 ; 17 %
Tableau 2
Répartition des répondantes et répondants selon le genre
Femmes Hommes
N: 16;46% N : 19 ; 54 %




Ecole 03 N : 2 N:4
Tableau 3
Répartition des répondantes et répondants selon l'expérience
5 ans et moins 6 à 15 ans 16 ans et plus
N: 6 ; 17 % N: 16 ; 46 % N: 13 ; 37 %
Ecole 01 N: 1 N: 10 N:7'
Ecole 02 N:4 N: 2 N:5
Ecole 03 N : 1 N:4 N: 1
Tableau 4
Répartition des répondantes et répondants selon le cycle
cycle 2^ cycle Adaptation scolaire
N: 19 ; 54 % N : 9 ; 26 % N : 7 ; 20 %
Ecole 01 N:7 N:5 N : 6
Ecole 02 N; 8 N:4 N:0
Ecole 03 N:4 N:0 N : 1
12Les attributs des répondantes et répondants sont présentés à l'annexe K.
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Tableau 5
Répartition des répondantes et répondants selon la matière
Français Se. et
Maths.
















Ecole 01 N;4 N : 2 N.: 3 N : 6 N: 1 N:0 N;2
Ecole 02 N: 5 N : 3 N : 1 N :0 N : 1 N: 1 N:0
Ecole 03 N: 1 N : 1 N: 1 N ; 1 N: 1 N: 1 N : 0
1.3 L'instrument de cueillette des informations : l'entrevue semi-structurée
et le guide d'entrevue
Comme mentionné, les questions de recherche visent à comprendre le
rapport au travail en collaboration des enseignantes et enseignants, à connaître et à
identifier les conceptions du personnel enseignant au regard de la collaboration, les
représentations du métier, l'identité professionnelle, les pratiques. Dans le cas du
personnel enseignant de première secondaire pour les écoles 01 et 02 et de première
et deuxième secondaire pour l'école 03, nous voulons aussi comprendre les
modifications du travail enseignant associées à l'implantation de la réforme scolaire.
La recherche vise également à identifier en quoi et comment les facteurs de contexte
et les facteurs personnels jouent sur tout cela.
Nous pensons que l'entrevue semi-structurée s'avère tout à fait appropriée
comme technique de cueillette de données parce qu'elle vise, tout autant que
l'entrevue libre et l'entrevue structurée, « à obtenir des informations sur les
perceptions, les états affectifs, les jugements, les opinions, les représentations des
individus, à partir de leur cadre personnel de référence et par rapport à des situations
actuelles » (Van der Maren, 1996, p.312). Pourtois et Desmet (1988, dans Lessard-
Hébert, Goyette et Boutin, 1996, p. 105) ajoutent que l'entretien « permet de repérer et
classifier les problèmes, les systèmes de valeurs, les comportements et les états
émotionnels. » Cette technique de collecte permet aussi la « découverte d'information
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sur des thèmes complexes et chargés d'émotions ainsi que l'analyse des sentiments »
(Fortin, 1996, p.247), ce qui nous semble très pertinent étant donné le contexte actuel
en éducation (moyens de pression à l'automne 2005, résistances à l'implantation de la
réforme au secondaire...). Enfin, Savoie-Zajc (2000, p. 281) mentionne,
spécifiquement au regard de l'entrevue semi-structurée, qu'«une de ses forces
principales, c'est qu'elle donne un accès direct à l'expérience des individus. Les
données produites sont riches en détails et en descriptions. »
Le choix de l'entrevue semi-structurée, par rapport à l'entrevue libre ou
l'entrevue structurée, repose aussi sur le fait que la tâche du personnel enseignant est
très variée et qu'une entrevue libre n'aurait probablement pas permis, par rapport à
l'entrevue semi-structurée, d'aborder avec tous les répondants et répondantes les
thèmes généraux sur lesquels nous souhaitions entendre les participants et
participantes afin de dégager une compréhension riche du rapport à la collaboration.
De plus, ce type d'entrevue permet « d'établir une interaction humaine et sociale avec
chacune des répondantes et chacun des répondants, d'être à l'écoute des expériences
vécues. C'est grâce à ce contact étroit avec chacun qu'il (le chercheur) parviendra à
dégager une nouvelle compréhension, fruit des interactions » {Ibid., p. 268). En ce
sens, l'entrevue structurée n'apparaissait pas appropriée puisque «l'interaction
verbale est contrainte par la structure prédéterminée d'un questionnaire administré
oralement » (Ibid. p.266). Le contact direct et personnel de l'entrevue semi-structurée
permet de révéler ce que la répondante ou le répondant pense et qui ne peut être
observé. Il est alors possible d'avoir accès à la perspective individuelle de chacune et
chacun au regard du rapport à la collaboration.
Nous devons aussi être conscients des faiblesses associées à ce type
d'entrevue, par exemple la crédibilité des informations divulguées lors des entretiens.
La répondante ou le répondant, pour être bien vu ou pour rendre service, peut
modifier son discours limitant ainsi la crédibilité des messages communiqués. Le
chercheur, s'il ne maîtrise pas bien les techniques de ce type d'entrevue, pourrait
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aussi contaminer les données, par exemple en suggérant des réponses comme le
souligne Van der Maren (1996). Enfin, « la crédibilité du savoir produit repose sur un
effort de validation effectué sur un mode intersubjectif » (Savoie-Zajc, 2000, p.283).
Une négociation de sens doit s'établir entre le chercheur et la répondante ou le
répondant au cours de l'entrevue pour que le chercheur puisse bien comprendre la
perspective de l'autre grâce à la relation interpersonnelle établie.
Afin de mieux organiser l'entrevue (les compétences professionnelles,
Savoie-Zajc, 2000), nous avons dressé un plan général des thèmes que nous voulions
aborder, soit un guide d'entrevue. Nous avons tenu compte des différents concepts
recensés dans la littérature et que nous avons présentés dans le cadre conceptuel en
lien avec la collaboration :
A. Conception de la collaboration;
B. Objets de la collaboration;
G. Représentations du travail enseignant et identité professionnelle;
D. Facteurs de contexte;
E. Impact de la réforme;
F. État du travail en collaboration dans l'école;
G. Expériences de collaboration;
H. Influence de la direction.
L'entrevue porte sur le rapport au travail des répondantes et répondants
comme enseignantes et enseignants, sur leurs pratiques de travail en collaboration et
sur leurs perceptions quant aux changements possibles du travail d'enseignant en lien
avec l'implantation de la réforme au secondaire. Il faut noter ici que nous voulions
que les répondantes et répondants parlent de leur travail, de leur métier sans orienter
toutes les questions sur la collaboration. Volontairement et stratégiquement, les
premières questions de l'entrevue cherchent à faire parler le répondant ou la
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répondante de son travail en général afin de voir, entre autres, s'il ou elle y inclut la
collaboration.
Pour la conception du guide d'entrevue, nous avons identifié, pour la
première étape, plusieurs questions susceptibles de permettre aux répondantes et
répondants de s'exprimer en rapport avec leur travail, l'objet de recherche et plus
spécifiquement avec les éléments soulevés dans le cadre conceptuel. La deuxième
étape consistait à organiser les questions par bloc : en fonction de la répondante ou du
répondant, des représentations du travail enseignant et de l'identité professionnelle,
des facteurs de contexte et du nouveau curriculum avec ses incitations. Le guide
réalisé dans cette deuxième étape a été soumis à notre directeur et à notre codirectrice
de recherche et, à la suite de leurs commentaires et suggestions, une nouvelle version
du guide a été produite. Cette rétroaction a permis de réorganiser la séquence des
questions et d'ajouter des questions sur les pratiques et les expériences de
collaboration des répondantes et répondants. Une question par rapport à l'influence
de la. direction d'école sur le développement du travail en collaboration a aussi été
ajoutée. C'est la troisième version qui a été validée par deux prétests au mois de mai
2006. Un enseignant de quatrième secondaire d'une école d'environ 2000 élèves et
une enseignante de troisième secondaire d'une école d'environ 700 élèves, les deux
écoles étant de commissions scolaires différentes, nous ont permis de valider la
compréhension des questions, l'ordre des questions, le temps requis. De plus, la
répondante et le répondant au prétest ont été invités à partager leurs émotions, la
façon dont ils se sont sentis face aux différentes questions posées. La rétroaction des
deux personnes a permis de confirmer la séquence des questions. Cependant, une
1 ^question , la onzième, était difficile à comprendre pour les deux personnes et de
plus, selon ces dernières, elle ne permettait pas de recueillir des informations
pertinentes. Après discussion avec la deuxième répondante quant à l'orientation de la
La version originale de la question 11 était la suivante : Est-ce qu'il y a des éléments, des facteurs
qui conditionnent tout particulièrement votre pratique enseignante? En quoi? La version finale est la
suivante : Si vous aviez le pouvoir de changer des choses pour améliorer ou élargir la pratique
enseignante, qu'est-ce que ce serait?
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question 11, elle a suggéré une autre formulation qui facilitait la compréhension et
qui permettait d'avoir accès aux mêmes informations. Les deux personnes qui ont
participé ont indiqué s'être bien senties tout au long de l'entrevue. Le temps requis a
été d'environ 60 minutes et correspondait à l'ordre de grandeur prévu. Cette dernière
version du guide d'entrevue a été approuvée par notre comité de direction et est
présentée à l'annexe D.
Mentionnons que le guide sert aussi à s'assurer que tous les aspects
pertinents sont abordés et traités avec chacune des répondantes et chacun des
répondants, mais pas nécessairement toujours dans le même ordre. Il permet une
souplesse qui favorise l'échange et la diminution des blocages de communication.
Enfin, il permet d'utiliser au mieux le temps prévu pour la tenue de l'entretien.
1.4 Le déroulement des entrevues
Pour ce qui est de la conduite de l'entrevue semi-structurée, nous présentons
ici des éléments que nous devons considérer pour la réalisation d'un tel entretien.
Savoie-Zajc (2000) propose trois catégories de compétences nécessaires à la
réalisation de ce type d'entrevue.
La première catégorie fait référence aux compétences affectives qui font
appel aux habiletés du chercheur à établir une relation humaine satisfaisante pour les
répondantes et répondants. On note, entre autres, l'écoute active, la compréhension
empathique, le respect de l'autre, la sensibilité, la simplicité, l'authenticité, la
capacité d'accueil, la patience, la chaleur. Au regard de ces compétences, nous avons
pris soin de prendre du temps pour mettre à l'aise chacune des répondantes et chacun
des répondants avant le début de l'entrevue. Nous les avons remerciés de prendre du
temps pour participer et nous leur avons précisé l'importance de nous donner
vraiment leur point de vue personnel par rapport aux questions posées.
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La deuxième catégorie regroupe les habiletés du chercheur à structurer
l'entrevue en lien avec la recherche en cours, ce sont les compétences
professionnelles. Afin de mieux planifier l'entrevue, le chercheur doit clarifier ce
qu'il désire savoir. Il pourra alors poser des questions appropriées (Guittet, 1997),
fournir une rétroaction, gérer le temps prévu pour l'entretien. Il saura guider la
répondante ou le répondant en l'aidant à clarifier ses réflexions, en faisant des liens. Il
sera sensible aux problèmes de communication possibles et pourra adapter le rythme
de l'entrevue suivant les réponses de la personne interviewée. Nous avons présenté
plus en détail à la section précédente ce que nous avons réalisé au regard des
compétences professionnelles.
Enfin, les compétences techniques sont définies comme étant les habiletés de
communication nécessaires pour que l'entretien soit le plus complet et le plus riche en
termes de sens produit. D s'agit ici des techniques de reformulation, de relance
(Guittet, 1997), de l'attention au langage non verbal comme la posture, le regard, les
gestes (Blanchet, Gotman et Singly, 1992; Guittet, 1997). À cet effet, les deux
prétests qui ont servi aussi à valider le guide d'entrevue nous ont permis de
développer nos compétences techniques. Nous avons donc, à la suite de la première
entrevue (prétest), écouté l'enregistrement en nous centrant spécifiquement sur nos
interventions. Nous avons constaté, entre autres, qu'il nous arrivait d'induire des
éléments de réponses en reformulant des questions et que nous ne tolérions pas
certains silences, certains moments de réflexion de la part de la répondante ou du
répondant et que cela pouvait limiter la richesse des réponses. Nous avons conduit la
deuxième entrevue (prétest) en portant une attention particulière à nos interventions.
Nous avons, par la suite, répété le même processus par une écoute attentive de nos
interventions pour constater une amélioration de nos compétences techniques.
Soulignons que les entrevues se sont déroulées dans des lieux privés et
calmes et qu'elles n'ont pas dépassé 75 minutes. Chaque entrevue a été enregistrée
pour permettre la transcription intégrale des données.
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Les entrevues se sont déroulées pendant l'année scolaire en mai et juin 2006
pour la grande école et l'école de taille moyenne et en avril 2007 pour la petite école.
Nous traitons plus loin des implications d'un tel choix sur les résultats.
Tous les entretiens ont été réalisés sur le temps de travail du personnel
enseignant, selon leurs disponibilités. Il est difficile de cibler un moment idéal pour la
tenue des entrevues compte tenu des exigences liées au travail du personnel
enseignant : début d'année scolaire, première remise des bulletins, période des fêtes,
deuxième remise des bulletins, formation continue, journées pédagogiques, examens,
galas, fin d'année scolaire. Les entrevues ont donc été réalisées selon les
disponibilités du personnel enseignant intéressé.
1.5 Les informations écrites : recherche documentaire
« Parmi les sources de données les plus riches concernant les processus
sociaux, psychologiques et comportementaux, de nombreux matériaux enregistrés et
écrits sont produits tous les jours » (Jones, 2000, p. 103). La recherche documentaire
est donc une autre source d'information qui nous apparaît pertinente compte tenu de
l'objet de recherche.
Afin de mieux connaître le contexte spécifique de chaque école, nous avons
lu attentivement plusieurs documents : la liste des comités par école; les procès-
verbaux des réunions du conseil d'établissement; les comptes-rendus des réunions du
comité de participation des enseignantes et enseignants; la description des
programmes locaux; la description des services professionnels offerts. La majorité de
ces documents étant accessibles à tous, la demande de consultation n'a pas posé
problème. Cela nous a permis de mieux comprendre la structure des comités, des
services professionnels, des programmes locaux. La consultation de ces documents
nous a aussi permis de relever les objets de collaboration traités par les différents
comités et de constater, par le projet éducatif, le plan de réussite et le plan stratégique
de la commission scolaire de chacune des écoles, l'importance relative du travail en
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collaboration. Les données provenant des documents n'ont pas été analysées, mais
elles ont servi à mieux animer chaque entrevue pour clarifier des réflexions, faire des
liens, formuler des sous-questions et valider les informations recueillies. Nous devons
considérer une limite, toutefois, à l'utilisation des documents : « les documents
renseignent sur ce qui s'est réellement passé, mais tout ce qui s'est passé n'est pas
nécessairement consigné dans les archives» (Jones, 2000, p. 117). Enfin, après
consultation des documents, nous avons circulé dans chacune des écoles (une journée
à chaque école), afin de nous approprier les lieux physiques et pour créer un contact
informel avec le personnel en général.
1.6 Les questions éthiques
Comme la recherche implique des êtres humains à titre de répondantes et de
répondant^, certaines dispositions en lien avec la dimension éthique se doivent d'être
prises. À cet égard, nous nous sommes référés à l'énoncé de politique des trois
conseils''^ (2005) et au comité d'éthique de la recherche Éducation et Sciences
sociales de l'Université de Sherbrooke. Le formulaire de consentement qui se trouve
à l'annexe D a d'ailleurs été évalué par ce comité et approuvé. Mentionnons que nous
avons respecté les exigences afférentes au consentement libre et éclairé des
répondantes et répondants, à l'équilibre entre les risques et les bienfaits pour les
participantes et participants et à la confidentialité des données. Des informations
quant à la nature et à la durée de la participation et au but de la recherche apparaissent
aussi dans le formulaire que les répondantes et répondants ont signé après en avoir
pris connaissance. Le formulaire a aussi été utilisé avec la répondante et le répondant
au prétest.
Cette appellation fait référence à : Institut de recherche en santé au Canada, Conseil de recherches en
sciences naturelles et en génie du Canada, Conseil de recherches en sciences humaines du Canada. La
référence complète apparaît dans la section « Références bibliographiques ».
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2. LA COMPILATION ET L'ANALYSE DES DONNEES
La section suivante présente les éléments relatifs à la compilation et à
l'analyse des données provenant des entrevues. Il est ensuite question de la portée de
la recherche et de ses limites.
2.1 Les données provenant des entrevues
Afin de mieux cerner les informations pertinentes de l'ensemble des données
brutes en lien avec nos objectifs de recherche et afin de réduire ces mêmes données
pour faciliter l'analysé et l'interprétation des résultats, nous avons lu, dans un premier
temps, l'ensemble des transcriptions des entretiens afin de mieux nous approprier le
contenu. Ensuite, nous avons relu notre cadre conceptuel pour identifier les catégories
et pour constituer une première liste. La grille de codage a été établie d'abord à partir
du cadre conceptuel et de la recension des écrits pour chacune, des variables
suivantes :
A. La conception de la collaboration (Little, 1990; McEwan, 1997);
B. Les objets et les types de collaboration (Barrère, 2002; Cattonar, 2005; Corriveau
et ai, 2004; Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Landry-Cuerrier et Lemerise, 2007;
Léonard et Léonard, 2003; Little, 1990; Maroy, 2004; McEwan, 1997; Thibodeau,
2006);
C. La participation à des comités (Corriveau et ai, 2004; Maroy, 2004);
D. L'identité professionnelle : les représentations du métier, les perceptions des
conceptions des collègues (Blin, 1997);
E. L'évolution de la conception et des pratiques du métier (Carbonneau et Tardif,
2002; Corriveau et ai, 2004; Dionne, 2003; Lafortune, Cyr et Massé, 2004;
Maroy, 2004; Van Zanten, 2002);
F. Les facteurs influençant la collaboration (Barrère, 2002; Cattonar, 2005;
Corriveau et ai, 2004; Dionne, 2003; Gitlin, 1999; Kain, 1996; Lafortune, Cyr et
Massé, 2004; Landry-Cuerrier et Lemerise, 2007; Léonard et Léonard, 2003;
Peticolas, 2003; Tardif et Lessard, 1999; Thibodeau, 2006; Van Zanten, 2002).
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Chaque catégorie prédéterminée est subdivisée en sous-eatégories, toujours à
partir du cadre conceptuel et de la recension des écrits, ce qui permet d'obtenir des
informations plus précises et de réduire les données. De plus, toutes les catégories
sont définies opérationnellement. À cet effet, nous précisons que les définitions
opérationnelles des catégories prédéterminées et des catégories induites sont
présentées au début de chaque section dans les chapitres portant sur l'analyse des
données. Nous justifions cette façon .de faire par le fait que plusieurs variables sont
analysées, qu'elles comportent plusieurs catégories et que nous croyons que la lecture
en sera facilitée. Nous avons ensuite identifié les unités de sens correspondant à rios
catégories et à nos sous-catégories en appliquant les trois règles proposées par
Brassard (2007)'^ :
A. L'unité de sens correspond exactement ou d'assez près à un énoncé qui
opérationnalise la catégorie. C'est la règle de la correspondance textuelle ou
littérale;
B. L'unité de sens répond à une question dont le sens est relativement précis et qui
utilise des formulations se rapprochant des énoncés utilisés pour définir
opérationnellement la catégorie;
G. L'unité de sens est placée dans une eatégorie parce que le chercheur estime que le
sens à lui donner correspond à ce que veut être la catégorie.
Toutefois, nous précisons que nous nous situons dans une logique inductive
modérée. En ce sens, nous avons opté pour un codage mixte (Van der Maren, 1996).
Le codage des entrevues n'a effectivement pas permis de verser certaines unités de
sens dans les catégories prédéterminées ce qui nous a menés à créer des catégories
induites'^. Pour ces dernières catégories, c'est l'unité de sens qui correspond à la
définition opérationnelle.
' Brassard, A. (2007). Note à propos du traitement des données d'entrevues. Document inédit.
' Les cat(
données.
égories induites seront marquées par une étoile * dans les chapitres traitant de l'analyse des
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Enfin, pour trois variables, nous n'avions pas de catégories prédéterminées
puisqu'il nous apparaissait difficile, voire impossible de les anticiper et le
regroupement des données a donné lieu à des catégories induites. Ces trois variables
sont :
A. L'identité professionnelle ;
B. Les expériences de collaboration;
G. Les effets de la réforme.
Nous avons utilisé le logiciel QSR NVivo pour réaliser l'ensemble du
codage.
Afin de contrôler la fiabilité du codage, nous avons utilisé la technique du
double codage intra codeur (Van der Maren, 1996). Huberman et Miles (1991) de
même que Van der Maren (1996) suggèrent de retenir un niveau de fiabilité de 90 %
en calculant ce niveau à partir de la formule de calcul de fiabilité (nombre total
d'accords/nombre total d'accords+désaccords). Il s'agit, après avoir codé l'ensemble
du matériel, de refaire le codage sur des protocoles déjà codés, en tirant au hasard des
protocoles ne comportant aucune trace de ce premier codage. Nous avons toutefois
procédé à cette technique avant d'avoir codé l'ensemble des entrevues. Le double
codage a été réalisé sur quatre sections d'une dizaine de pages chacune de quatre
entrevues différentes et les résultats ont varié entre 91 % et 93 %. L'utilisation de
cette technique a aussi permis de clarifier et de préciser certaines définitions
opérationnelles. Enfin, il y a lieu de mentionner que le codage de quatre entrevues
complètes (deux de l'école 01, une de l'école 02 et une de l'école 03), différentes de
celles ayant servi au double codage, a été validé par notre comité de direction. Pour
ce faire, nous avons fait parvenir les quatre entrevues codées aux membres de notre
comité qui ont procédé, à leur tour, au codage. Là aussi, plus de 90 % des unités de
sens ont été codés de la même façon.
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« Pour assurer la validité des résultats de la recherche [...] afin d'accroître la
probabilité que les résultats de recherche soient considérés comme "crédibles" »
(Deaudelin et ai, 1992, p.22), nous avons utilisé la triangulation du chercheur
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). En lien avec cette recherche, l'équipe de recherche
sur la coopération et le partenariat en éducation (ERCPE) de l'Université de
Sherbrooke a été impliquée. Nous avons donc comparé nos points de vue. Pour ce
faire, des résultats ont été présentés aux membres de l'équipe et des échanges, lors
des rencontres de l'équipe, ont permis d'approfondir notre réflexion et nos analyses.
Cette discussion a permis de valider la justesse des interprétations préliminaires.
Au regard du traitement des données et plus spécifiquement pour l'analyse
des données, les résultats sont présentés, dans un premier temps, pour l'ensemble des
répondantes et répondants. Par la suite, nous analysons les spécificités selon la taille
des écoles, le genre, l'expérience, le cycle et la matière ou le champ. Ces catégories
sont définies selon les caractéristiques suivantes :
A. La taille de l'école'^ : moins de 499 élèves; 500 à 999 élèves; 1000 à 1999 élèves;
B. Le genre : les femmes et les hommes;
C. L'expérience : 5 ans et moins; 6 à 15 ans; 16 ans et +;
D. Le cycle'*^ : 1®"^ cycle; 2^ cycle; adaptation scolaire;
E. Les matières'^ ou le champ : français; mathématique et sciences; sciences
humaines; adaptation scolaire; arts; anglais; éducation physique.
Au regard de la catégorie « expérience », il ne semble pas qu'il y ait
unanimité par rapport aux catégories. En effet, la recherche de Barone, Berliner,
Blanchard, Casanova, et McGowan (1996, dans Uwamariya et Mukamurera, 2005)
parle des novices et des enseignantes et enseignants compétents alors que Huberman
Règlement sur les conditions d'emploi des gestionnaires des commissions scolaires. Éditeur officiel
du Québec, à jour au 10 septembre 2008.
Tel que défini dans le régime pédagogique.
" Telles que définies dans le régime pédagogique.
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(1989, dans Uwamariya et Mukamurera, 2005) mentionne trois étapes dans le cycle
de vie de la carrière enseignante : l'entrée dans la carrière, l'expérimentation et le
conservatisme. Le nombre d'années d'expérience pour la première étape est, la
plupart du temps, de moins de cinq ans, mais les autres étapes ne sont pas si
clairement définies. Après consultation de l'article de Uwamariya et Mukamurera
(2005), nous retenons dans le cadre de cette recherche trois catégories : les novices
(moins de 5 ans); les personnes expérimentées (6 à 15 ans); les personnes expertes
(16 ans et +). Il nous apparaît important de mentionner que l'appellation « experte ou
expert » ne réfère pas à une connotation particulière quant au profil des participantes
et participants. Elle permet seulement de distinguer les répondantes et répondants au
regard de leur expérience.
2.2 La portée de la recherche et ses limites
Le travail. du personnel enseignant évolue au Québec. Le personnel
enseignant est invité à travailler en collaboration. Le discours du Conseil supérieur de
l'éducation ainsi que d'autres documents du ministère de l'Éducation (MEQ, 2001a;
2003; 2004) mentionnent que la collaboration devrait être plus présente et que cela
aiderait l'école à relever les nouveaux défis associés à la réussite des élèves. Les
données recueillies dans le cadre de cette recherche permettent
a) de documenter le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant des
écoles secondaires;
b) d'identifier les pratiques de collaboration;
c) de constater la façon dont le personnel enseignant se représente le travail
enseignant et la place que le travail en collaboration y prend;
d) d'identifier des éléments qui contribuent à l'évolution de la conception et des
pratiques du métier au regard du travail en collaboration;
e) d'identifier des facteurs personnels et de contexte qui ont une incidence sur le
rapport au travail en collaboration et sur le développement du travail en
collaboration;
144
f) d'évaluer l'importance du rôle de la direction d'école dans le développement de la
collaboration.
Ces différents éléments pourraient contribuer à enrichir la formation offerte
aux directions d'établissement scolaire sachant qu'ils doivent, entre autres, gérer des
équipes de travail. Les résultats de recherche pourraient éventuellement servir à
développer des grilles d'analyse du travail en collaboration dans les écoles en lien
avec les dimensions organisationnelle et contextuelle, la production, la relation et les
facteurs personnels.
Bien sûr, cette recherche comporte certaines limites. L'échantillonnage non
probabiliste, par exemple, ne permettra pas de généraliser les résultats, entre autres,
parce que les caractéristiques des répondantes et répondants ne correspondent pas tout
à fait à celles de l'ensemble de la population des enseignantes et enseignants des
écoles secondaires. Aussi parce que les volontaires qui choisissent de participer à la
recherche peuvent le faire par volonté de plaire ou par besoin de régler des problèmes
(Beaud, 2000), ce qui influencerait la qualité des données recueillies.
Il est possible que les écoles retenues aient vécu des événements marquants
(une négociation de convention collective, par exemple) qui se seraient déroulés
avant la collecte des données. Cela pourrait aussi influencer les informations
recueillies et donc les résultats de recherche.
Au regard de la méthodologie, il faut noter que le traitement des données
tient compte de l'identification des catégories par les répondantes et répondants et
non pas du nombre de fois où ils ont parlé d'une catégorie en particulier. Par
exemple, dans la section portant sur les facteurs facilitants, une répondante ou un
répondant pourrait parler du facteur temps à une dizaine de reprises; toutefois, ce
facteur a été considéré au même titre qu'un autre qui n'aura été identifié qu'une seule
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fois. Notre objectif ne consistait pas à mesurer ce genre de fréquence, mais plutôt à
identifier des facteurs influençant la collaboration.
Aussi, comme nous l'avons indiqué dans une section précédente, les mots
collaboration, coopération, collégialité sont souvent utilisés sans distinction par les
répondantes et répondants. Nous avons dû être très attentifs au sens donné à ces
20différents termes et dans ces cas appliquer la troisième règle de Brassard (2007) :
une unité de sens est versée dans une catégorie parce que le chercheur estime que le
sens à lui donner correspond à ce que veut être la catégorie.
20 Brassard, A. (2007). Note à propos du traitement des données d'entrevues. Document inédit.
QUATRIEME CHAPITRE - ANALYSE DES RESULTATS : LES
CONCEPTIONS DE LA COLLABORATION; LES PRATIQUES DE LA
COLLABORATION; L'IDENTITÉ PROEESSIONNELLE
Ce chapitre présente les résultats et l'analyse des résultats au regard de la
conception de la collaboration, des pratiques de collaboration et de l'identité
professionnelle. Pour chacune des sections, les résultats et l'analyse sont d'abord
présentés en fonction de l'ensemble des répondantes et des répondants. Par la suite,
nous analysons les spécificités au regard de la taille des écoles, selon le genre, selon
l'expérience, selon le cycle et selon la matière.
1. LES CONCEPTIONS DE LA COLLABORATION
Cette section présente les résultats portant sur les conceptions de la
collaboration du personnel enseignant d'écoles secondaires. La plupart des
répondantes et répondants nous ont fait part de la façon dont ils concevaient la
collaboration à partir de la question suivante : « Qu'est-ce que c'est, pour vous, la
collaboration? » Cependant, pour quelques-uns des trente-cinq répondantes et
répondants, il n'a pas été nécessaire de poser la question, car ils abordaient le sujet au
fil de la conversation et des autres questions posées dans l'entrevue.
D'abord, rappelons que dans le cadre de ce projet, le terme collaboration est
utilisé comme générique pour désigner le travail en commun. Comme présenté dans
le cadre conceptuel au chapitre 2, c'est en nous référant à une typologie inspirée à la
fois du modèle de Little (1990) et de McEwan (1997) que les données sont analysées.
1.1 Conceptions des répondantes et des répondants
Neuf conceptions ressortent des propos des répondantes et des répondants.
Notons ici que les définitions opérationnelles nous ont permis de catégoriser les
différentes conceptions et que, dans un premier temps, nous avons aussi retenu celles
qui n'apparaissaient pas être tout à fait la même chose :
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1. Coordination;
2. Échange d'idées non imposé*"';
3. Échange d'idées non imposé sur un objet commun*;
4. Mise en commun d'idées;
5. Mise en commun d'idées sur un objet commun*;
6. Échange et partage de documents, de matériel*;
7. Coopération;
8. Coopération non imposée*;
9. Collaboration.
À propos de la classification, deux remarques s'imposent. D'abord, pour
arriver à l'identification de ces conceptions, il a fallu interpréter, d'après le sens,
certains termes. Par exemple, le terme « partage » est utilisé par les répondantes et
répondants parfois pour l'échange d'idées, parfois pour la mise en commun de
documents et dans d'autres occasions pour illustrer une répartition des tâches.
Ensuite, comme il a été mentionné dans le cadre conceptuel, le sens et l'utilisation par
les répondantes et répondants de termes particuliers comme « collégialité »,
« coopération », « collaboration » ne correspondent pas nécessairement aux
définitions de la typologie. D était donc nécessaire de s'attarder à la description des
actions associées aux termes utilisés pour bien identifier les différentes conceptions
des répondantes et répondants.
Quatre des neuf conceptions mises de l'avant par les répondantes et
répondants correspondent à quatre types identifiés dans la typologie retenue dans le
cadre conceptuel : la coordination; la mise en commun d'idées; la coopération et la
collaboration. Cinq autres conceptions sont induites : l'échange d'idées non imposé;
l'échange d'idées non imposé sur un objet commun; la mise en commun d'idées sur
un objet commun; l'échange et le partage de documents, de matériel; la coopération
non imposée.
Les catégories induites seront marquées par un astérisque.
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Voyons ici pourquoi, dans un premier temps, nous avons retenu ces autres
conceptions et comment elles se distinguent des types de la typologie retenue au
départ.
L'échange d'idées non imposé .• cette catégorie se distingue de la « mise en
commun d'idées » par le fait que la collaboration n'est pas et ne doit pas être imposée
selon les répondantes et répondants. Il y a échange d'idées, mais « L'autre prend ce
qu'il veut là, c'est ça. On n'impose pas » (01 18). Il y aurait «quelque chose de
volontaire dans le principe de collaborer » (03 04).
L'échange d'idées non imposé sur un objet commun : ici, c'est l'objet
commun qui distingue cette conception de la précédente. La collaboration
nécessiterait qu'il y ait un objet commun comme le dit cette répondante (01 01) : « Si
on est tous des adultes concemés par l'objet de la réunion, on ne devrait pas avoir
quelqu'un qui nous traîne en avant là ».
La mise en commun d'idées sur un objet commun .• pour cette conception, le
fait que ce soit imposé ou pas n'est pas soulevé. La collaboration, selon les
répondantes et répondants, est une mise en commun d'idées sur un objet commun.
Cette catégorie se distingue de la « mise en commun d'idées » à cause de l'objet
commun. Une enseignante (01 11) fait allusion à cet objet commun en mentionnant
qu'il y a une décision commune à prendre :
Puis confronter aussi nos points de vue parce que, des fois,
on a un point de vue, et on veut bien collaborer. Mais, à un moment
donné, on se rend compte que, oups, notre point de vue n'est peut-
être pas le meilleur. Et c'est ça la collaboration. On confronte nos
idées, tout ça. Et on en arrive à une décision commune. C'est ça la
collaboration.
L'échange de documents, de matériel .• cette catégorie se rapproche de la
« coopération », mais la répartition des tâches est orientée sur la dimension matérielle
uniquement. « On échange des documents beaucoup beaucoup. Mais de là à s'asseoir
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puis à regarder chaque document... Les enseignants n'ont pas nécessairement le
temps » (02 10). Il est aussi question de partage. Le partage est ici vu dans le sens de
proposer du matériel, mais sans en attendre nécessairement en retour. L'énoncé d'une
enseignante illustre bien cet aspect :
Tu sais quand je fais un travail de français que je propose à
mes élèves, je le donne aux autres profs de français du même niveau.
Des fois, je leur propose des adaptations pour qu'ils puissent le faire
avec leurs élèves qui ont plus de difficultés. [...] C'est comme ça
aussi en géo, les filles me donnent du matériel (02 03).
La coopération non imposée : ici, comme pour la « coopération », il est
question de s'attribuer des rôles pour accomplir une tâche, chacune et chacun a son
rôle à jouer. Il y a répartition des tâches, mais cela ne doit pas être imposé. « Je ne
veux pas forcer les gens à m'accepter parce que je me dis que ça ne serait pas une
vraie collaboration » (02 08).
Les quatre autres conceptions soulevées par les répondantes et répondants
correspondent à la typologie de départ. Voici, pour chacune, un exemple d
auquel elle correspond.
'énoncé
La coordination : les répondantes et répondants indiquent qu'ils souscrivent,
entre autres, à un calendrier, une planification commune : « On fait une planification
générale. On s'assure que tous nos objectifs sont couverts » (01 06).
La mise en commun d'idées : le discours des répondantes et répondantes
témoigne des échanges d'idées, de la mise en commun tout comme dans la définition
opérationnelle : « Puis on peut dire ce qu'on pense. L'autre peut dire s'il n'est pas
d'accord. Puis là, on va échanger. On va essayer de trouver» (01 05). Le
répondant 02 02 ajoute : « C'est oui, tu peux faire un échange de ton expérience, de
tes idées, de tes choses, mais c'est toujours à deux. Dans une collaboration, il faut que
tu sois à deux, à trois, mais qu'il y ait un échange. »
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La coopération : les répondantes et répondants conçoivent que la
collaboration consiste à répartir les tâches entre eux : « La collaboration, ça serait
plutôt bon bien, une personne fait la matière, l'autre va taper l'examen, va trouver les
questions d'examen. Fait que ça, ça serait une collaboration » (02 01); « Oui, oui, j'ai
trouvé l'autobus. Elle a fait les réservations. [...] On s'est partagé le travail. Alors,
c'est un travail d'équipe. Collaborer, c'est ce que ça veut dire » (03 06).
La collaboration : tout comme dans la typologie, il est question de faire
ensemble, de travailler ensemble : « On va faire en même temps puis on va monter un
projet les deux ensemble en même temps. Ça serait ça là, je pense là, une véritable
collaboration » (01 17). L'aspect «ensemble » est souligné par le répondant02 01 :
« Mais le travail d'équipe, c'est qu'on a été ensemble pendant X nombres de minutes,
X nombres d'heures, pour bâtir quelque chose. » Selon un autre répondant, il doit y
avoir un objet commun : « Bien collaborer, c'est travailler ensemble dans l'atteinte
d'un objectif commun » (01 13). Toutefois, l'objectif commun est parfois assez large
« travailler ensemble dans un but commun, le but commun étant les élèves, la réussite
des élèves » (02 07).
Le tableau 6 A à l'annexe E présente la fréquence des différentes
conceptions selon le discours des trente-cinq répondantes et répondants. Le tableau
permet de voir la ou les conceptions mises de l'avant par chaque répondante et
répondant. Vingt et un répondants et répondantes ne font référence qu'à une
conception lorsqu'ils définissent la collaboration, mais plusieurs participantes et
participants (14) ont introduit plus d'une conception dans leurs propos. Douze
répondantes et répondants font référence à deux types de collaboration et deux autres
en distinguent trois types. Les propos du répondant 02 01 illustrent bien la présence
dans son discours de deux conceptions différentes :
La collaboration, ça serait plutôt bon bien, une personne
fait la matière, l'autre va taper l'examen, va trouver les questions
d'examen. Fait que ça, ça serait une collaboration. On collabore
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pour un examen de fin d'étape, mais on n'a pas travaillé ensemble.
Ensemble. Pour moi, un travail d'équipe ensemble, c'est vraiment
d'être assis à une table puis là bon bien on fait les objectifs qu'on
veut atteindre, on peut faire juste la planification. Puis là, oups,
quelqu'un, après ça, on va collaborer. Mais le travail d'équipe, c'est
qu'on a été ensemble pendant X nombres de minutes, X nombres
d'heures, pour bâtir quelque chose. Fait que moi, c'est la distinction
que je fais.
Le tableau 7 présente les fréquences au regard des différentes conceptions
identifiées lors des entrevues.
Tableau 7
Fréquence des conceptions
Conceptions Nombre pers. répondantes
Autocratie 0
Triage et conversation 0
Accommodement 0
Coordination 4
Échange d'idées non imposé* 6
Échange d'idées non imposé sur un objet commun* 1
Mise en commun d'idées 13
Mise en commun d'idées sur un objet commun* 2
Échange de documents, de matériel* 7
Coopération 9
Coopération non imposée* 1
Collaboration 8
Autocratie : Aucune répondante ni aucun répondant ne fait référence à
l'autocratie pour définir la collaboration. Il faut comprendre que cette typologie peut
servir aussi à identifier les pratiques de collaboration. L'autocratie réfère à une
La fréquence tient compte des répondantes et répondants qui ont mis de l'avant plus d'une
conception.
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absence de collaboration, ce que l'on peut retrouver dans la pratique. Cependant, dans
la perspective où il était demandé aux répondantes et répondants de présenter la façon
dont ils concevaient la collaboration, il nous apparaît normal que personne ne nous ait
dit que la collaboration était une absence de collaboration.
Triage et conversation : Aucune répondante ni aucun répondant ne fait
référence à ce type de collaboration pour définir leur conception. Toutefois, des
observations sur le terrain réalisées au moment des entrevues nous indiquent que cela
fait partie des pratiques courantes. Cependant, comme nous l'avons observé lors de
nos visites dans les écoles, il ne nous est pas possible d'attribuer à une seule
répondante ou à un seul répondant nos observations. De plus, ce n'est pas parce que
les enseignantes et enseignants discutent ensemble de sujets variés qu'ils conçoivent
que cela est de la collaboration.
Accommodement : Aucune répondante ni aucun répondant ne définit la
collaboration comme étant un accommodement. Cela ne veut pas dire que ce ne soit
pas une pratique dans les écoles, mais les répondantes et répondants n'indiquent pas
concevoir la collaboration de cette façon.
Coordination : Quatre répondantes et répondants mentionnent que c'est
comme cela qu'ils définissent la collaboration. Il s'agit pour eux de se coordonner,
d'agencer des façons de faire, par exemple, sur la planification des cours, sur la
discipline à mettre en place ou à faire respecter par les élèves, sur la planification des
activités étudiantes.
Échange d'idées non imposé* : Six répondantes et répondants conçoivent la
collaboration comme un échange d'idées. Ce qui distingue cette catégorie de la mise
en commun d'idées est le caractère non imposé de cet échange. Pour ces répondantes
et répondants, il faut que l'échange soit volontaire pour qu'il y ait collaboration.
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Échange d'idées non imposé sur un objet commun* : Un répondant définit la
collaboration comme étant un échange d'idées non imposé. Toutefois, il ajoute à la
catégorie précédente l'idée d'avoir un objet commun.
Mise en commun d'idées : Treize répondantes et répondants définissent la
collaboration telle que présentée dans la typologie du cadre conceptuel. La mise en
commun se fait de façon verbale. D n'y a pas nécessairement d'objet commun et le
caractère non imposé n'est pas soulevé par ces répondantes et répondants.
Mise en commun d'idées sur un objet commun* : Une répondante et un
répondant ajoutent à la catégorie précédente « sur un objet commun ». L'échange est
encore verbal, mais il est orienté sur un objet commun.
Échange de documents, de matériel* : Sept répondantes et répondants
définissent la collaboration conime étant un échange de documents. Ce type de
collaboration ressemble à la coopération. Les répondantes et répondants se
répartissent d'une manière plus informelle le travail en ce sens qu'ils s'échangent des
documents et du matériel qui sert la plupart du temps pour le travail en classe avec les
élèves. Ici, il n'y a pas répartition du travail pour mettre ensemble ensuite. Il y a
plutôt production individuelle de documents et de matériel et cela est ensuite offert à
des collègues qui se l'approprient, l'utilisent, l'adaptent...
Coopération : Neuf répondantes et répondantes conçoivent la collaboration
comme étant une répartition des tâches et du travail au regard d'un objet commun. Au
départ, chacun fait le travail qui lui a été assigné sans nécessairement être présent
avec les autres. Ensuite, chaque partie du travail contribue à réaliser le projet au
regard de l'objet commun.
Coopération non imposée* : Un répondant ajoute à la coopération l'idée que
cela ne doit pas être imposé.
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Collaboration : Huit répondantes et répondants considèrent que la
collaboration est vraiment un travail ensemble sur un objet commun.
Que dit le fait d'avoir neuf conceptions mises de l'avant par les répondantes
et répondants? Cela nous indique d'abord, comme constaté dans la recension des
écrits, que le terme « collaboration » est utilisé dans plusieurs sens. Mais cela nous
indique aussi qu'il y a une gradation dans la collaboration. D'ailleurs, comme nous
l'avons mentionné, douze répondantes et répondants font référence à deux types de
collaboration et deux autres parlent de trois types de collaboration. À cet effet, le
commentaire d'un répondant (03 01) est éloquent: «Ce qu'on a fait moi puis un
autre enseignant, on peut échanger des travaux de même là, tu sais, comme je disais,
le degré un de collaboration là. » Un autre commentaire du même répondant illustre
cette gradation : « Ce que j'ai vécu beaucoup comme enseignant ressource, c'est aller
dans les classes en soutien aux enseignants. J'ai vécu beaucoup pendant un temps, ça
c'est de la collaboration plus » (03 01). Un autre répondant (01 16) va dans le même
sens en mentionnant que « bien, pour moi, de la collaboration, ce n'est effectivement
pas juste du partage ». Il fait ici allusion à du partage de matériel. Il indique ensuite
que la collaboration c'est aussi la mise en commun d'idées pour s'entraider au regard,
par exemple, de la gestion de classe et des pratiques pédagogiques. D est important de
noter que nous n'entendons pas dans le discours des répondantes et répondants qu'un
type de collaboration est meilleur qu'un autre en ce sens qu'il faudrait toujours viser
la collaboration telle que définie dans la typologie. Le discours de la
répondante 02 10 laisse voir cet aspect : « On échange des documents beaucoup
beaucoup. Mais de là à s'asseoir puis à regarder chaque document...Les enseignants
n'ont pas nécessairement le temps. » Alors qu'elle mentionne que dans d'autres
circonstances cela se fait autrement : « Tu sais, c'est vraiment là, on s'assoit
ensemble puis là on discute de ce qu'on fait puis tout ça. »
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1.2 Nouvelle typologie
Avant de porter un regard sur les tendances, nous jugeons à propos de
regrouper certaines des conceptions induites et celles issues de la typologie de départ
pour présenter une nouvelle typologie qui représente les conceptions des répondantes
et répondants.
Bien que la catégorie « autocratie » ne soit pas en réalité une conception de
la collaboration, nous croyons qu'elle doit tout de même se retrouver dans notre
typologie. La typologie ne sert pas seulement à catégoriser les conceptions de la
collaboration, mais elle peut aussi servir à catégoriser les pratiques de collaboration.
À cet effet, cette absence de collaboration, le degré zéro de collaboration a sa place.
La catégorie « triage et conversation » demeure aussi dans cette nouvelle
typologie, car bien que les répondantes et répondants ne l'aient pas mise de l'avant
dans les entrevues, il reste que nos observations sur le terrain nous ont permis de
constater ce type de collaboration. Encore ici, dans une perspective de description des
pratiques, cette catégorie a sa place.
La catégorie « accommodement » décrit une coordination au regard des
manuels, du matériel didactique alors que la catégorie « coordination » décrit une
coordination au regard de règles communes, de procédures communes. La différence
nous apparaît être au regard des objets de coordination et la nuance ne nous semble
pas suffisante pour distinguer ces deux catégories. Nous retiendrons donc la catégorie
« coordination », car elle englobe l'accommodement et elle correspond bien à cette
conception de la collaboration relevée par les répondantes et répondants.
Bien qu'il y ait des nuances (non imposé; objet commun) au regard des
différentes conceptions associées aux échanges d'idées, il reste que les conceptions
de la collaboration « échange d'idées non imposées », « échange d'idées non imposé
sur un objet commun », « mise en commun d'idées », « mise en commun d'idées sur
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un objet commun » peuvent être incluses dans une catégorie que nous appellerons
« mise en commun au niveau verbal », car dans tous les cas il s'agit d'échanges, de
mises en commun, de discussions qui se font d'une manière verbale. Il n'est pas
question ici d'échange de matériel.
La conception que nous avons nommée au départ « échange de documents,
de matériel » au regard du discours des répondantes et répondants devient « mise en
commun de matériel ». Cette appellation illustre mieux, à notre avis, le type de
collaboration décrit par les répondantes et répondants.
Pour la « coopération » et la « coopération non imposée », nous retiendrons
la catégorie « coopération » qui décrit bien l'aspect « répartition des tâches ». La
caractéristique « non imposé » ne justifie pas, à notre avis, de créer une catégorie
distincte.
Enfin, la catégorie « collaboration » représente bien ce type de collaboration
qui consiste à faire ensemble, à travailler ensemble sur un objet commun. Cependant,
l'utilisation du terme collaboration, comme nous l'avons soulevé dans la section
portant sur la recension des écrits, à la fois comme terme générique et comme type de
collaboration, nous porte à nommer cette catégorie « travail ensemble ».
Le tableau 8 présente ces regroupements avec la nouvelle nomenclature ainsi
que la fréquence. L'ensemble des données est présenté à l'annexe E au tableau 9 A.
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Tableau 8
Regroupement et fréquence des conceptions
Conceptions Type de collaboration Nombre pers. Répondantes
Autocratie Autocratie 0




Échange d'idées non imposé;
Échange d'idées non imposé
sur un objet commun;
Mise en commun d'idées;
Mise en commun d'idées sur
un objet commun
Mise en commun au
niveau verbal
22
Échange de documents, de
matériel




Coopération non imposée Coopération 10
Collaboration Travail ensemble 8
Le tableau 8, avec les nouvelles catégories, permet de constater que peu de
participantes et dé participants conçoivent la collaboration comme étant de la
coordination. Cela ne veut pas dire que les répondantes et répondants ne coordonnent
pas leurs différentes activités dans la pratique, mais plutôt que ce n'est pas l'image
qu'ils ont d'une collaboration.
La mise en commun au niveau verbal est mise de l'avant par vingt-deux
répondantes et répondants. C'est la plus forte proportion. Cela nous indique que ces
échanges formels ou informels reflètent bien la conception de la collaboration de la
majorité des répondantes et répondants. Il n'y a pas ici d'obligation de produire du
matériel, de se répartir des tâches, de faire ensemble, c'est plutôt mettre en commun
des idées, discuter et valider nos idées, nos pratiques et de plus chacune et chacun
retient ce qu'il veut bien. U n'y a pas d'obligation d'être d'accord avec l'autre, ce qui
laisse une grande autonomie professionnelle.
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Sept répondantes et répondants considèrent la collaboration comme étant une
mise en commun de matériel. L'échange et le partage de documents sont vus comme
de la collaboration.
Dix répondantes et répondants, soit près du tiers, indiquent qu'une
répartition des tâches correspond à leur conception de la collaboration. Cette
conception de la collaboration exige aussi qu'il y ait un objet commun. Pour atteindre
la cible, on se répartit le travail.
Enfin, huit répondantes et répondants, moins du quart de l'ensemble des
répondantes et répondants, indiquent que faire ensemble, travailler ensemble
correspond à ce qu'ils considèrent comme étant de la collaboration.
Comme mentionné, l'analyse des données des conceptions de la
collaboration est réalisée à partir de notre typologie puisqu'elle permet de porter un
regard plus précis. Nous constatons toutefois que les catégories « triage et
conversation », « coordination » et « mise en commun au niveau verbal »
n'impliquent pas un engagement important de la participante ou du participant en ce
sens qu'il n'y a pas pour ces trois catégories de production en collaboration. Nous les
regroupons sous l'appellation «conception restreinte». La «mise en commun de
matériel », la « coopération » et le « travail ensemble » sont, quant à eux, regroupés
sous l'appellation « conception large » de la collaboration. Il y a, pour ces trois
catégories un partage de matériel, un partage de tâche, une production commune. Ces
deux conceptions « restreinte » et « large » seront utilisées pour la mise en relation
des données aux fins d'interprétation au chapitre 6.
1.3 Les conceptions de la collaboration par école
Le tableau 9 laisse voir quelques différences au regard des écoles. À
l'école 02, la proportion des répondantes et répondants qui conçoivent la collaboration
comme étant une mise en commun au niveau verbal est plus faible (- 27 % et - 22 %)
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que pour les deux autres écoles alors que la mise en commun de matériel, pour cette
même école, a été identifiée par une proportion plus élevée de participantes et
participants (+ 39 % et + 28 %) comparativement aux deux autres.
Tableau 9
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1.4 Les conceptions de la collaboration selon le genre
Le tableau 10 fait ressortir quelques différences selon le genre. La mise en
commun au niveau verbal (+ 20 %) et la mise en commun de matériel (+ 20 %) sont
relevées par une proportion plus importante de femmes. Nous constatons aussi une
proportion plus élevée d'hommes qui conçoivent la collaboration comme étant de la
coopération (+ 18 %) et du travail ensemble (+31 %).












Autocratie 0 0 G



































1.5 Les conceptions de la collaboration selon l'expérience
Nous remarquons au tableau 11, pour les répondantes et répondants
experts (16 ans et +), une proportion plus élevée (+ 27 % et + 21 %) par rapport
aux deux autres groupes au regard de la conception « mise en commun au niveau
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1.6 Les conceptions de la collaboration selon le cycle
Trois différences apparaissent au tableau 12 au regard des conceptions de la
collaboration selon le cycle. Aucune répondante ni aucun répondant du 2^ cycle n'a
mentionné la coopération comme conception de la collaboration. Aucune répondante
ni aucun répondant en adaptation scolaire n'a indiqué la coordination ni la mise en
commun de matériel comme conception de la collaboration.
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Tableau 12
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1.7 Les conceptions de la collaboration selon la matière
Bien que l'échantillonnage des trente-cinq répondantes et répondants ne soit
pas réparti également pour l'ensemble des matières, le tableau 13 permet tout de
même de dégager certaines différences. Notons que nous avons regroupé pour ce
tableau les répondantes et répondants de sciences et de mathématiques. Ce choix est
justifié par le fait que ces deux matières appartiennent au même champ au secondaire.
Aussi, bien que nous présentions les résultats dans le tableau, nous ne tenons pas
compte, aux fins d'analyse, des arts, de l'anglais et de l'éducation physique (EPH).
Nous justifions ce choix parce qu'il n'y a que trois répondantes et répondants en arts
et deux participantes et participants en anglais et en éducation physique. Pour
effectuer l'analyse, nous comparons les résultats de chaque matière au résultat du
total des répondantes^"* et répondants.
' Cette façon de faire s'appliquera à toutes les analyses par matière subséquentes.
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Deux différences ressortent pour les répondantes et répondants en sciences
humaines, une proportion plus faible que pour l'ensemble au regard de la mise en
commun au niveau verbal (- 43 %) et une proportion plus élevée comparée à
l'ensemble pour le travail ensemble (+ 37 %).
Tableau 13
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En résumé, l'analyse des conceptions des répondantes et répondants tend à
confirmer, comme Little (1990) et McEwan (1997) le soulignent, qu'il y a plusieurs
types de collaboration. Il y a une gradation de la collaboration soulevée aussi par les
répondantes et répondants, quatorze d'entre eux mettent de l'avant plus d'une
conception, ce qui expliquerait peut-être qu'il ne puisse y avoir une conception
unique qui fasse l'unanimité. Nous constatons que des différences apparaissent au
regard des conceptions en fonction des écoles, du genre, de l'expérience, du cycle et
de la matière.
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2. LES PRATIQUES DE COLLABORATION DU PERSONNEL
ENSEIGNANT
Cette section présente l'analyse des résultats portant sur les pratiques de
collaboration du personnel enseignant des écoles secondaires. Les trente-cinq
répondantes et répondants ont été questionnés sur les objets de collaboration, sur leur
participation à différents comités et sur leurs expériences de collaboration, positives
et négatives. L'analyse du discours des répondantes et répondants permet aussi
d'identifier les types de collaboration au regard de la nouvelle typologie présentée
dans la section précédente. Nous présentons, dans un premier temps, les résultats au
regard des objets de collaboration pour l'ensemble des répondantes et répondants
ainsi que les distinctions par rapport aux écoles, au genre, à l'expérienee, au cycle et à
la matière. U faut noter que ces distinctions sont présentées pour chacune des
sections. La section suivante présente les résultats en lien avec les types de
collaboration. Une mise en relation des objets et des types de collaboration suivra.
Enfin, l'analyse des données par rapport à la participation à des comités et aux
expériences de collaboration complétera cette section.
2.1 Les objets de collaboration
Neuf objets de collaboration ont été classés dans les catégories issues du
cadre conceptuel et ont servi à la classification du discours des trente-cinq
répondantes et répondants. Toutefois, l'analyse des données de la catégorie « projet et
activité parascolaire » a mené à subdiviser cette catégorie en cinq autres. Cette
opération nous a permis de mieux préciser les objets de collaboration associés à la
catégorie de départ « projet et activité parascolaire ». Aussi, nous mentionnons que la
catégorie « encadrement des élèves » se subdivise en deux pour faciliter l'analyse du
discours. En effet, la seule catégorie « encadrement des élèves » ne nous permettait
pas de tenir compte de l'aspect individuel ou collectif de l'encadrement. À la lumière
du discours, les répondantes et répondants distinguaient le fait qu'ils collaboraient
parfois pour encadrer une seule ou un seul élève présentant des problèmes de
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comportement ou d'apprentissage alors qu'à d'autres moments la collaboration visait,
par exemple, à discuter de mesures particulières pour un groupe plus large, une classe
et parfois même pour l'ensemble des élèves d'une école ou d'un pavillon. Nous avons
cependant conservé la catégorie « encadrement des élèves » parce qu'elle nous a
permis de catégoriser les énoncés qui n'étaient pas suffisamment précis.
L'analyse des entrevues a aussi permis de faire ressortir un autre objet de
collaboration qui n'apparaissait pas dans nos catégories de départ, le « mentorat »*,
une pratique d'accompagnement des nouveaux enseignants et enseignantes. Voici
d'ailleurs les définitions opérationnelles pour l'ensemble des catégories qui nous ont
permis de catégoriser les différents objets de collaboration soulevés lors des
entrevues :
1- Projet et activité parascolaire (eatégorie subdivisée en cinq catégories) :
lA- Projet disciplinaire en contexte de classe : projet dans la même matière,
avec des collègues de la même discipline et réalisé dans la classe (journal étudiant;
production de pièce de théâtre).
IB- Projet interdisciplinaire en contexte de classe : projet impliquant
plusieurs matières avec des collègues de disciplines variées et réalisé dans la classe
(projet environnement).
IC- Projet disciplinaire à l'extérieur de la classe : projet dans la même
matière avec des collègues de la même discipline et réalisé à l'extérieur de la classe
(semaine des arts; semaine des sciences).
ID- Projet interdisciplinaire à l'extérieur de la classe : projet impliquant
plusieurs matières avec des collègues de disciplines variées et réalisé à l'extérieur de
la classe (production d'une comédie musicale).
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lE- Sortie éducative et activité parascolaire : sortie du type voyage, activité
réalisée en dehors des heures de classe et qui n'est pas liée à une discipline en
particulier (voyage en France; camp de relations humaines; activité récompense à la
fin d'une étape, à la fin de l'année scolaire).
2A- Encadrement des élèves : suivi des élèves au regard de la discipline, de
la gestion de classe, des règlements de la classe, de l'école.
2B- Encadrement individuel des élèves : suivi d'une ou d'un élève avec
difficultés de comportement en classe, au regard des règles de la classe, des règles de
l'école; suivi d'une ou d'un élève avec des difficultés d'apprentissage.
2C- Encadrement eollectif des élèves : mesures de suivi prises pour tous les
élèves d'un groupe, d'un niveau, d'un cycle, de l'école.
3- Production de matériel : production du matériel avec un ou des collègues :
activités d'apprentissage, exercice.
4- Échange de matériel : échange avec un ou des collègues du matériel déjà
produit.
5- Planification des cours : établissement d'un plan, de la séquence des
activités d'apprentissage, des éléments de contenu notionnel. Rencontres matière.
6- Évaluation des apprentissages : réflexion et élaboration de tests,
d'échelles de compétence, d'examens, correction d'examens en équipe.
7- Enseignement : enseignement fait par plus d'une enseignante ou d'un
enseignant, dans la plupart des cas deux, à un même groupe en même temps, ce qu'on
appelle team teaching. Des enseignantes et enseignants se retrouvent ensemble en
présence des élèves pour des activités d'enseignement.
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8- Didactique de matière : échange relatif à l'enseignement d'une matière;
discussion, soutien, échange d'idées au regard du contenu notionnel d'une matière, du
programme, du matériel didactique utilisé (livres, modules, etc.).
9-Mentorat : activité d'accompagnement d'enseignantes et d'enseignants
moins expérimentés qui porte sur les pratiques et sur l'insertion professionnelle dans
un nouveau milieu de travail. Le mentorat peut aussi prendre des formes différentes
identifiées comme étant du coaching et de la supervision de stages.
10- Activités sociales : activité axée sur les relations entre collègues (dîner,
souper, prendre un verre ensemble style 4 à 7, fête de Noël, fête de fin d'année),
activité pour souligner des événements spéciaux (accueil du nouveau personnel,
naissance, mortalité).
Comme présenté dans le tableau 14, les répondantes et répondants indiquent
qu'il y a collaboration au regard de toutes les catégories identifiées dans le cadre
conceptuel et, bien sûr, au regard de la catégorie induite. Le tableau 14 présente, par
ordre d'importance, le nombre de répondantes et répondants qui ont identifié chaque
objet de collaboration. Dans ce premier tableau se trouvent le rang pour chaque objet
pour l'ensemble des trente-cinq répondantes et répondants, le pourcentage des
répondantes et répondantes et, entre parenthèses, le nombre de répondantes et
répondants ayant identifié les différents objets. Le classement par ordre d'importance
a été fait à partir des résultats des trente-cinq répondantes et répondants. Le tableau
présente aussi le portrait de chacune des écoles. Le tableau 14 A, à l'annexe F,
présente le portrait détaillé pour chaque répondante et répondant.
Tableau 14
Objets de collaboration, par ordre d'importance
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Encadrement individuel des élèves ;
C'est l'objet de collaboration le plus identifié par l'ensemble des répondantes
et répondants. L'encadrement individuel vient aussi au premier rang pour chacune
des écoles. Vingt-neuf répondantes et répondants ont parlé d'une collaboration au
regard de l'encadrement individuel des élèves. Les répondantes et répondants
discutent alors de cas spécifiques pour tenter de corriger des problèmes de
comportement ou d'apprentissage. Les deux exemples qui suivent l'illustrent bien.
L'encadrement individuel des élèves est un objet important de collaboration pour les
participantes et participants et pour le répondant 01 04 qui se décrit lui-même comme
individualiste « Je suis un individualiste. Je l'ai toujours été. Par mon travail. Puis je
suis un solitaire OK. »
Quand on a une période libre, bien moi j'ai beaucoup de
cas d'élèves à voir au niveau de l'encadrement. Pendant la troisième
période, il faut que j'aille rencontrer un prof là parce que ces deux
élèves là de son groupe là... Bon, c'est ça, c'est de l'encadrement
là. La plupart du temps, ça passe là (01 04).
Un autre répondant ajoute :
Mais moi, je vais te dire, depuis que j'enseigne, de ne pas
m'isoler ça a été la clé. Parce que les cas d'élèves là, des fois, ça
peut te ronger. Et si tu en parles à tes collègues, si tu agis en équipe,
face à un élève, tu sais, on s'entend sur quelque chose et chacun des
profs, cet élève-là on va l'encadrer comme ça. L'élève là, il
comprend puis oups, il prend sa place. A un moment donné, il met
du sien. Mais le prof seul là, ça peut être difficile (01 10).
Didactique de matière :
Les échanges et la collaboration au regard de la didactique de matière font
l'objet de collaboration pour vingt-deux répondantes et répondants. Dans certains cas,
il est question de solliciter de l'aide pour la compréhension de la matière ou
l'interprétation du programme; dans d'autres cas, il y a discussion et échange pour
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réfléchir et développer des activités en lien avec des parties de contenu notionnel. H
n'y a pas, dans cette catégorie, de production de matériel ensemble. Bien que les
discussions et les échanges puissent être une étape préalable à la production de
matériel, la production peut aussi se faire individuellement. Il est important de noter
que cette collaboration n'est pas organisée de manière systématique. Il y a rarement
des rencontres prévues et planifiées sur une base régulière oit il est question de
didactique de matière. La collaboration est plutôt ponctuelle au moment où le
problème survient, au moment où l'enseignante ou l'enseignant se questionne. Il n'est
pas non plus nécessaire de travailler dans le même niveau pour collaborer à cet égard.
Les deux commentaires qui suivent décrivent des façons de faire :
Moi, des fois, j'ai des problèmes. Il y a un problème que je
ne comprends pas, malgré le fait que ça fait longtemps que je
travaille ici. Je ne me gêne pas du tout pour aller cogner à la porte
d'un prof de maths hyper compétent que je connais là : « Hey, je ne
comprends pas ce problème-là, il y a un problème. Ou le corrigé
n'est pas correct ou c'est moi qui n'est pas correct et je ne le vois
pas de la bonne façon, il y a quelque chose », tu sais. Fait que ça,
c'est ce que je te disais tantôt, c'est que les gens qui ne s'isolent
pas, ont suffisamment d'aide pour moi dans l'école. Ils ont une
collaboration (01 08).
Bien la différence parce que la différence dans un sens, elle
ne voit pas les choses de la même façon que moi. Puis ça va peut-
être m'apporter un plus parce que je vais pouvoir aider
différemment. Tu sais, avoir une autre vision de quelque chose, tu
sais. Juste quand on a reçu le nouveau matériel d'histoire, elle a dit :
« Bien moi, cette activité-là, je la ferais comme ça, comme ça ». J'ai
dit : « Ah moi, je ne la ferais pas comme ça ». Fait que les deux on
a comme mélangé nos deux façons de voir, puis c'est arrivé à un
résultat que c'est lefun là (03 02).
Nous remarquons que des répondantes et répondants indiquent aussi que la
collaboration au regard de la didactique de matière permet de s'entraider, de gagner
du temps. Dans l'exemple qui suit, il y a d'abord un partage des tâches et ensuite une
mise en commun, une validation.
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Comme ici, ce qu'on a fait nous, on s'est séparé les trois
matières. Moi, je m'occupe d'histoire. Une autre professeure
s'occupe de la géographie. Puis une troisième du français. Et là, on
planifie. On se rencontre. On monte. On modifie selon les
commentaires des autres. Puis on part. Puis celle qui s'occupe de la
géographie, elle est très forte en projets. Fait que là, on se retrouve
qu'en histoire, j'ai dû carrément, j'avais tout préparé mon module,
puis je l'ai carrément mis à la poubelle parce que son projet était .
trop gros. Il était trois fois plus gros que qu'est-ce qu'on avait
planifié au départ. Fait que tu sais, c'est un petit peu frustrant des
fois comme ça là. Fait qu'on est vraiment en apprentissage (02 08).
Notons aussi que 82 % des répondantes et répondants de l'école 02 ont
indiqué collaborer au regard de la didactique de matière, une proportion plus élevée
que celle de l'ensemble et celle des deux autres écoles. Alors que seulement 50 % des
répondantes et répondants identifient cet objet, il faut mentionner ici des éléments
soulignés par des répondantes et répondants de l'école 02 qui peuvent expliquer cette
situation. D'abord, une organisation particulière, le titulariat en première secondaire,
pour laquelle des enseignantes et enseignants enseignent plus d'une matière à un
même groupe. Aussi, l'implantation des nouveaux programmes en première et
deuxième secondaire a provoqué une dynamique de collaboration importante. La salle
des enseignantes et enseignants regroupe d'ailleurs le personnel enseignant de
première et deuxième secondaire qui a mis beaucoup d'énergie pour s'approprier et
comprendre les nouveaux programmes. L'horaire à cette même école favorise les
rencontres entre enseignantes et enseignants, car les cours se terminent à 14 h 35 et la
majorité ne quitte l'école que vers 16 h. Il n'est pas rare que des discussions et des
échanges se développent dans cette période de temps.
Encadrement collectif des élèves :
Après l'encadrement individuel des élèves, il y a aussi l'encadrement orienté
vers une classe, un groupe, l'ensemble des élèves d'un pavillon ou de l'école plutôt
que vers une ou un élève en particulier. Il s'agit alors de collaboration pour
l'encadrement collectif des élèves. Vingt et un répondants et répondantes ont indiqué
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avoir collaboré sur ce type d'encadrement. Cet objet vient également au troisième
rang pour les trois écoles.
Tout le fonctionnement. C'est ce qui fait aussi que ça,
comment Je pourrais dire, l'élève il se sent encadré aussi là. Puis
sans ça. Je veux dire, si les enseignants ne sont pas au courant là de
rien, les élèves ont les portes ouvertes, on les perd ce n'est pas trop
long hein. Fait que là, ils se sentent un petit peu plus encadrés. Ça
prend ça dans une école comme ça là (01 04).
« Le pavillon qui regroupe un certain type d'élèves, on l'a bâti. Je suis fier de
ça parce que J'étais dans l'équipe. Mais on a mis de l'avant Justement une politique
d'assiduité à l'école » (01 10).
Nous remarquons (tableau 14 A, à l'annexe F) que tous les répondants et
répondantes, sauf un, qui disent collaborer pour l'encadrement collectif des élèves
disent aussi collaborer au regard de l'encadrement individuel. Les échanges portent
sur les cas individuels autant que sur l'encadrement collectif comme en témoigne le
répondant03 01. «Il y a des réunions de niveau à chaque cycle où là on discute
vraiment des cas d'élèves. On tente d'améliorer notre encadrement de niveau ».
L'encadrement des élèves prend donc une place importante dans les pratiques de
collaboration du personnel enseignant interrogé.
Projet interdisciplinaire en contexte de classe :
Les projets interdisciplinaires réalisés en contexte de classe font l'objet de
collaboration pour 21 des 35 répondantes et répondants. Il s'agit de projets
impliquant des enseignantes et enseignants de matières différentes qui s'associent
pour faire passer leur matière et pour motiver les élèves. Dans l'exemple qui suit
(03 06), il s'agissait de faire un travail en géographie, mais la mise en page devait se
faire à l'ordinateur sur fichier électronique. L'enseignant en français contribuait en
s'assurant de la qualité de la production écrite. « Alors, on avait travaillé en français,
en géographie et en informatique. Donc trois disciplines. Alors ça. Je trouve ça lefun.
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Ça, c'est des projets stimulants. Puis ça culmine avec un voyage, on part dans deux
semaines » (03 06). Dans certains cas, la structure de profils particuliers, comme le
programme d'éducation internationale ou des groupes fermés, favorise le
développement de projets interdisciplinaires :
C'était les sciences, mais moi j'enseignais le français à ce
groupe-là, mais on se servait des sciences, c'était notre pilier si on
veut. C'était les jeunes qui avaient choisi en cinquième secondaire
le profil sciences. [...] Il y avait de la vaisselle en styromousse ici à
la cafétéria. Puis moi, je trouvais ça épouvantable dans un milieu
d'enseignement. Ça, ça vient chercher là les valeurs, les valeurs
écologiques, l'environnement, tout ça. Puis là, on s'est dit : « Bon
bien, on va faire comme projet de faire évaluer combien de déchets
ça génère ». Donc, les jeunes étaient vraiment sur le terrain. Puis
l'eau chaude, combien ça coûte si on décide de laver la vaisselle.
S'il y a des bris de vaisselle, le coût tout ça... (01 01).
Mais dans d'autres cas, c'est l'ouverture et la volonté des enseignantes et
enseignants qui permettent ce genre de collaboration.
Parce que j'ai toujours dit, il faut que tu inities l'affaire si
tu veux que ça soit fait à ton goût à toi. Fait que c'est comme ça que
j'ai commencé à faire des travaux interdisciplinaires. Puis il y en a
un, écoute il y en a un ça fait longtemps là, je faisais ça avec le prof
de français. Même avant Tinter, on faisait un dessin au fusain, puis
c'était une scène, je faisais ça dans le bout de THalloween, mais
c'était une scène qui se passait la nuit. Fait qu'il fallait qu'ils me
fassent les ombres portées, les ombres profils, bon. Puis là, à partir
de ces dessins-là, elle faisait écrire des textes. Il y avait des choses
bien intéressantes qui sortaient de là (02 05).
La réforme favorise le développement de tels projets comme le mentionne
cette enseignante en parlant du personnel enseignant de première secondaire qui
implante la réforme.
En un là, ils travaillent vraiment. Puis ils sont... Ils
intègrent les mathématiques avec le projet de français, d'univers
social. Ils collaborent beaucoup. Je pense que ça ne pourrait pas
aller mieux même en secondaire un. On les regarde aller, puis on
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espère faire autant l'année prochaine là. C'est un bon modèle. Eux
autres aussi vont avoir à travailler avec les nouveaux manuels. Ils
sont plus habiles avec les grilles. Fait que je pense qu'ils vont
pouvoir nous aider à collaborer aussi ensemble (02 09).
Toutefois, ce genre de collaboration ne doit pas être associé qu'à
l'implantation de la réforme. Plusieurs enseignantes et enseignants, dont l'enseignant
02 07, rapportent des collaborations qui ne sont pas liées à la réforme du curriculum.
Notons toutefois que ces projets ne se répètent pas nécessairement d'une année à
l'autre et ne sont pas mis en place pour tous les groupes d'un niveau. Es sont
développés par deu-x ou trois enseignantes ou enseignants qui ont la volonté de s'y
investir.
Un exemple de collaboration en histoire, je viens d'avoir
un flash, le prof d'histoire en deuxième secondaire puis quatrième
aussi, une année il enseignait l'histoire du Québec évidemment, et il
était rendu à la bataille des Plaines d'Abraham. Fait que lui, ce qu'il
a fait, il a conté la bataille des Plaines d'Abraham, mais du point de
vue d'un soldat français. Le cours suivant, c'est moi qui avais ce
bout-là, j'ai fait le même cours en anglais, mais au point de vue
d'un soldat anglais. Ft les points de vue n'étaient pas du tout pareils
(02 07).
Enfin, nous observons que cet objet de collaboration est mentionné par une
proportion plus importante de répondantes et répondants de l'école 03.
Échange de matériel :
Vingt répondantes et répondants disent s'échanger du matériel. Cet objet de
collaboration se classe au 5^ rang pour l'ensemble des répondantes et répondants ainsi
que pour celles et ceux des écoles 01 et 03. Il y a plus de répondantes et répondants à
l'école 02 qui disent être plus actifs au regard de l'échange de matériel (+ 13 %)
comparativement aux deux autres écoles. Les raisons évoquées précédemment par les
participantes et participants de l'école 02 reviennent. Les enseignantes et enseignants
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rendent disponible aux autres le matériel qu'ils ont produit. Les deux exemples
suivants illustrent bien cet échange de matériel.
Moi, j'ai été accueillie dans l'enseignement comme ça,
avec : « Viens me voir. Si tu veux quelque chose, tiens mon
classeur est là». Moi, j'ai été accueillie comme ça. Ç'a été
précieux. Je vais tout le temps faire ça. Moi, les affaires de : « Je ne
passe pas mes choses. C'est moi qui les ai faites là ». Non (01 06).
Mais quand moi je fabrique du matériel pour le français et
que je le donne à mes deux autres partenaires qui enseignent en
classe ressource, au régulier, bien je vais leur proposer ce que moi
je fais avec mes élèves du PEI. Mais, en même temps, je leur
propose souvent des adaptations qu'elles peuvent faire pour que
leurs élèves qui sont plus en difficulté soient capables de réaliser la
tâche (02 03).
Selon les données, l'échange de matériel se réalise entre enseignantes et
enseignants de même niveau pour une matière donnée dans la presque totalité des cas.
Il arrive cependant que des enseignantes et enseignants en adaptation scolaire
sollicitent des collègues pour avoir accès à du matériel particulier.
Planification de cours :
Seize répondantes et répondants mentionnent qu'ils ont collaboré avec des
collègues au regard de la planification des cours. Les participantes et participants
planifient ensemble pour parcourir le même contenu pendant une étape donnée. Cela
se fait surtout entre enseignantes et enseignants d'un même niveau et d'une même
matière.
Quand je suis arrivée, je suis passée du cheminement au
régulier, il y avait deux enseignants en deuxième secondaire qui
faisaient du français. Puis moi, je me suis jointe à cette équipe-là.
Puis on travaillait en équipe. On planifiait en équipe (01 06).
176
Toutefois, en français, bien je réussis à gagner un petit peu
de collaboration par matière parce qu'on se réunit par matière. Ça,
c'est moins souvent, peut-être une réunion à l'étape où on fait le
point sur où on est rendu dans notre pratique. On discute de nos
planifications d'étape (03 04).
Dans la plupart des cas, les répondantes et répondants indiquent collaborer
dans un même niveau et dans une même matière pour planifier ensemble. Pour les
classes qui implantent la réforme, la planification des cours se fait encore par niveau
et non par cycle même si la réforme préconise le développement des compétences
notionnelles sur un cycle.
Évaluation des apprentissages :
L'évaluation des apprentissages se classe à égalité au 6® rang avec la
planification des cours. Seize répondantes et répondants mentionnent une
collaboration à ce sujet. Parfois, des participantes et des participants corrigent avec
d'autres, parfois, c'est la réflexion ainsi que la conception et la production d'examens
qui se font ensemble.
C'est sûr que pour des tests de niveau comme selon que je
fais de la correction, quand je corrige les productions écrites de
juin, bien je me garde des copies un petit peu zone grise, puis avec
l'enseignante de secondaire cinq, on s'échange nos copies (03 05).
Je regarde juste cette semaine, exemple, on a retapé, on a
revampé un examen et puis on s'est divisé les tâches. Bon une fait
ça. L'autre va le taper. L'autre va faire les échelles évaluatives,
bon tout ça (01 14).
Je travaille beaucoup avec une autre enseignante en
deuxième secondaire en français. Fait qu'on monte nos examens
ensemble. Puis on travaille beaucoup ensemble (02 09).
Encore ici, la proportion des répondantes et répondants pour l'école 03 est
plus faible que celle des deux autres établissements scolaires. Les raisons
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mentionnées plus haut s'appliquent aussi ici. De plus, on a moins la possibilité de
collaborer lorsqu'on est le seul à enseigner sa matière dans un niveau.
Sortie éducative et activité parascolaire :
Quinze répondantes et répondants (43 %) indiquent qu'ils collaborent-à des
activités parascolaires et à des sorties éducatives. Il n'y a pas nécessairement de liens
avec une matière ou un cours. Dans le cas des sorties éducatives, ce sont souvent des
activités récompenses pour une fin d'étape ou la fin de l'année scolaire. Cela crée
d'autres liens avec les élèves qui y participent. « Absolument, oui. Animation, tu
2S
vois, moi je suis allée dans une grande ville dans une autre province " avec une gang
d'élèves, puis tout ça. Puis on essaie de faire comme une petite famille de trois »
(02 05). Un autre exemple illustre cet objet de collaboration :
Je me suis toujours impliquée dans des activités étudiantes,
des sorties culturelles. C'est des places où si tu n'es pas
relationnelle ou si... Ça ne marchera pas là. Moi, j'ai toujours voulu
quelque chose en parallèle avec mon enseignement. On prépare des
activités. On fait des voyages. On fait des sorties. Puis ça fait 17
ans, puis ça fait 17 ans que je le fais là. Puis ça, je ne suis pas
tannée. C'est comme une drive (03 05).
Projet disciplinaire en contexte de classe :
Treize répondantes et répondants disent collaborer sur des projets
disciplinaires en contexte de classe. «Nous autres, on fait beaucoup de...
Évidemment, c'est des projets manuels dans notre cas parce qu'on travaille avec des
manuels » (01 07).
Les données indiquent qu'il y a une proportion plus faible de répondantes et
de répondants qui disent collaborer sur cet objet dans la plus petite école (03) par
Afin d'éviter toute identification, le nom de la ville n'est pas indiqué mais cela ne change pas le sens
de la citation.
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rapport aux deux autres. Des répondantes et répondants mentionnent que le fait
d'avoir peu de groupes dans un même niveau, parfois ils sont seuls, limite le
développement de projets disciplinaires.
Activités sociales :
Treize répondantes et répondants identifient les activités sociales comme
objet de collaboration. Il y a des partys, des 4 à 7, des activités d'accueil pour le
nouveau personnel. Tout le personnel enseignant ne participe pas toujours, car la
participation est volontaire; mais ces activités, selon les répondantes et répondants,
permettent de créer des liens personnels qui vont au-delà des liens professionnels.
Comme je te disais tantôt, on a des rites comme l'initiation
à l'école, pis un party que personne ne manque parce que... Les
nouveaux profs arrivent ici, puis ils ne croient pas ce qui se passe
ici là. Tu sais, ils pensent qu'ils rentrent au cégep quand ils rentrent
ici comme étudiants l'initiation tu sais, tellement que c'est le fun là
(01 08).
Bien, manger ensemble. Hein. Avoir du plaisir ensemble.
. Se connaître comme individus. [...] On a une tradition les jeudis de
paie, on boit ensemble aussi une bonne gang, pas tout le monde,
mais il n'y a pas de sentiment d'exclusion (03 01).
La proportion des répondantes et répondants de l'école 03 qui parle des
activités sociales est légèrement plus élevée que dans les deux autres écoles. Il faut
noter que des activités sociales du type 4 à 7 s'y tiennent régulièrement, chaque deux
semaines, le jeudi de la paie. Cette situation est peut-être due au fait qu'il y a un
nombre d'enseignantes et d'enseignants limité dans une même matière ou un même
niveau et qu'à défaut de pouvoir collaborer à d'autres niveaux, le personnel
enseignant se retrouve et se rencontre aux différentes activités sociales.
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Mentorat :
Des pratiques d'accompagnement du nouveau personnel enseignant sont
présentes dans les trois écoles ciblées par notre étude. Onze répondantes et
répondants font référence à des collaborations du type mentorat ou coaching. Bien
que les commissions scolaires dont font partie les trois écoles aient toutes un
programme de mentorat, tous les répondants et répondantes qui accompagnent de
jeunes enseignantes ou enseignants ne font pas nécessairement partie du programme à
la commission scolaire.
Un programme de mentorat, c'est nouveau cette année.
Bien ce n'est pas vrai, ça fait quatre ans qu'il existe ici dans la
commission. Mais moi, cette année, je me suis inscrit comme
mentor avec une nouvelle qu'on appelle novice. Parce que je faisais
déjà la job d'accompagnement, fait que je me suis dit, je vais juste
le faire reconnaître. Ça ne changera pas nos pratiques, mais... Puis,
j'ai eu des' formations pour des mentors, ça aussi ça m'a apporté
beaucoup, des bons questionnements au niveau de la pratique puis
tout là (01 09).
Dans certains cas, les coachs ou les mentors ont un apport très important.
Un répondant mentionne même que le fait d'avoir un coach a sauvé sa carrière : « Le
fait d'avoir cet enseignant comme coach dans mon bureau, c'était énorme. Moi, j'ai
toujours dit que sans lui, je ne serais plus dans l'enseignement présentement »
(02 11).
L'instabilité du personnel à statut précaire, les changements fréquents
d'affectation font en sorte que des enseignantes et enseignants plus expérimentés
donnent un coup de main au nouveau personnel enseignant.
On a eu une personne qui est arrivée ici en début de
session, la session était déjà amorcée, et la personne elle n'avait pas
d'expérience avec la clientèle qu'on a ici, et si on n'avait pas
travaillé en collaboration avec elle, et si elle n'avait pas travaillé
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avec nous, elle ne serait plus ici actuellement. Puis elle a survécu...
Bien survécu dans le sens, elle a passé à travers (01 11).
Projet interdisciplinaire à l'extérieur de la classe ;
La collaboration au regard des projets interdisciplinaires à l'extérieur de la
classe se situe au 11® rang et il y a très peu d'écart quant aux résultats par école. Ici
aussi, les projets ne se répètent pas nécessairement d'une année à l'autre. Une
opportunité se présente, des contacts se créent et on monte le projet. Les propos des
répondants 02 07 et 02 09 illustrent la collaboration vécue dans ce genre de projet :
Il y a deux ou trois ans peut-être, un prof d'histoire avait eu
une idée brillante pour aller chercher des fonds pour le programme
international. Et avec un autre prof qui était ici à l'époque, c'était
un prof de sciences religieuses et morales, mais il était aussi
musicien. Fait que je pense que les 20 premières années de sa
carrière, il les avait passées dans un piano-bar à travailler là. Et
donc avec lui, on a écrit une comédie musicale. Et avec le prof
d'histoire et une enseignante en français, on a fait la mise en scène,
le montage et tout ça pour ramasser des fonds, puis ça nous a
rapporté quelque chose comme neuf mille dollars (02 07).
On avait créé un conseil d'administration où on se voyait
une fois par mois, le soir avec des élèves. C'était des élèves qui
avaient la tâche de président. On avait rencontré le Club Optimiste.
On avait assisté à un conseil d'administration pour voir comment ça
se passait. L'ordre du jour, j'avais une secrétaire. Puis c'était plus
sérieux là. Là, cette année, on a essayé de le repartir, puis ça n'a pas
fonctionné. Les élèves étaient moins motivés. Ils n'étaient pas
intéressés à ça. Les élèves prenaient ça au sérieux là : "Hey,
président... U faut que je lise la feuille." Ils prenaient ça au sérieux.
Les profs aussi. On les encadrait, puis le prof de maths s'occupait
des budgets. Puis le prof de techno s'occupait des achats. Us
faisaient des stroboscopes là, ils faisaient la mise en marché de leur
produit. Moi, je corrigeais tout ce qui était les cartes d'affaires, les
lettres, puis tout ça. Fait que ça aussi c'était un projet de
collaboration (02 09).
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Production de matériel didactique :
Huit répondantes et répondants indiquent collaborer avec des collègues pour
produire du matériel didactique. La proportion des répondantes et répondants qui
parlent de cet objet est plus élevée à l'école 02 et à l'école 03.
Bien si je prends les sciences humaines, j'étais bien
contente de travailler en collaboration. Ah oui, parce que les
sciences humaines ça change tout pour tout. Ce n'est plus du tout
comme c'était avant là. Ce que j'ai appris à l'université, ça me sert
plus ou moins à de quoi. Comme par exemple, j'aimais beaucoup la
géographie physique, quand on parle de tremblements de terre, ces
choses-là, maintenant c'est relégué aux sciences. Fait que
maintenant, travailler en coopération, c'est plus que jamais là. Le
tourisme, puis tout ça, je n'ai pas appris ça à l'université moi. Il faut
que je regarde à l'intemet, puis que je fasse des recherches. Disons
que question de gestion de temps, puis... C'est bien de travailler en
coopération pour ça (02 10).
Des répondantes et répondants mentionnent des collaborations pour produire
du matériel dédié à un niveau spécifique dans une matière spécifique, cela permet de
gagner du temps et en même temps, il y a un partage des tâches pour utiliser les
compétences de chacune et de chacun. Nous constatons d'ailleurs que, dans certains
cas, la production de matériel didactique est associée à un échange. « Cette année, on
est deux. Le matériel se partage. Le travail se fait à deux. C'est vraiment un échange.
Je prépare des choses. Je le donne à ma collègue » (02 02).
Enseignement :
Sept participantes et participants rapportent des collaborations au regard de
l'enseignement. Tous ces répondants et répondantes n'ont pas une tâche unique en
adaptation scolaire, ainsi qu'on le verra plus loin, c'est-à-dire qu'ils n'enseignent pas
seulement en adaptation scolaire. Dans tous les cas, cette collaboration se réalise avec
des élèves en adaptation scolaire dans des classes de cheminement continu, de
cheminement particulier et parfois dans des classes régulières qui accueillent des
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élèves en difficulté. Dans ce dernier cas, un enseignant ressource ou une technicienne
en éducation spécialisée vient dans la classe.
Ce que j'ai vécu aussi beaucoup comme enseignant
ressource, c'est aller dans les classes en soutien aux enseignants. J'ai
vécu beaucoup pendant un temps, ça c'est de la collaboration plus,
je ne veux pas dire team teaching parce que je n'avais pas un rôle de
prof, j'avais un rôle de soutien (03 01).
« Première des choses, le fait d'avoir, le fait d'être en tâche globale, ça fait
qu'on a toujours deux enseignants dans la classe » (01 07).
Projet disciplinaire à l'extérieur de la classe :
Six répondantes et répondants disent avoir collaboré dans des projets
disciplinaires à l'extérieur de la classe. Les collaborations sont issues d'enseignantes
et enseignants d'une même matière qui s'associent pour organiser un événement
particulier : « On a fait une Semaine des arts là, un camp d'art, puis une exposition
avec les parents » (01 04).
On a travaillé sur ça. Mais on avait décidé de ne pas
participer aux expos sciences locales avec le Conseil du loisir
scientifique, mais d'en faire un à l'école pour faire faire des
sciences à tous nos élèves, le plus possible à l'extérieur des cours et
tout ça. Et l'année passée, ça avait été une super grosse année pour
ça (01 03).
Certains répondants et répondantes spécifient que leur collaboration à ce
genre de projet ne fait pas partie de leur tâche, ce qui n'empêche rien.
Oui, une journée thématique. Hey, c'était gros là. Puis ça a
pris un bout de temps à préparer. Puis là, c'était une belle
collaboration de gars profs là. Ce n'était pas dans notre tâche. Ce
n'était pas rien. Mais c'était comme hey let's go. Les gens se sont
impliqués à divers degrés. Puis moi, finalement, la veille, j'ai su à la
demière minute que, finalement, c'est moi qui allais animer la
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journée. Ça devait être quelqu'un d'autre et il ne pouvait pas. OK
on y va. Ça c'est très bien passé. Mais c'est ça, c'est un bel exemple
(01 10).
Encadrement des élèves :
Deux répondants ont parlé d'encadrement sans spécifier s'il s'agissait
d'encadrement individuel ou collectif des élèves. Nous avons décidé de distinguer
tout de même cette catégorie.
Avant de poursuivre l'analyse des données, précisons que nous regrouperons
les objets de collaboration à partir des quatre catégories définies par Barrère (2002)
afin d'identifier ce sur quoi les répondantes et répondants collaborent : la préparation
des cours, le cours lui-même, l'évaluation et l'orientation (incluant le suivi des élèves
quant aux apprentissages et à l'encadrement) et le travail dans l'établissement. Ces
quatre catégories seront utilisées pour la mise en relation des données aux fins
d'interprétation au chapitre 6.
2.1.1 Objets de collaboration selon le genre
Nous remarquons, au tableau 15 qu'une proportion plus importante
d'hommes dit collaborer un peu plus pour tout ce qui s'appelle projet : projet
disciplinaire en contexte de classe (+ 9 %); projet interdisciplinaire en contexte de
classe (-1-18%); projet disciplinaire à l'extérieur de la classe (-1-20%) ; projet
interdisciplinaire à l'extérieur de la classe (-1- 23 %). Il y a un écart semblable (-1- 9 %)
en faveur des hommes pour la collaboration dans les sorties éducatives et les activités
parascolaires. L'enseignement est un objet qui a été identifié par une plus grande
proportion d'hommes aussi (-1- 26 %).
Selon nos données, une proportion plus élevée de femmes dit s'investir sur
des aspects qui touchent plus directement le travail et la préparation en classe :
production de matériel didactique (-1- 27 %); l'échange de matériel (-f 22 %); la
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planification des cours (+19%); l'évaluation des apprentissages (+43%); la
didactique de matière (+ 34 %).
Tableau 15





























































































































2.1.2 Objets de collaboration selon l'expérience
Selon les données du tableau 16, nous remarquons qu'aucune ni aucun
novice n'identifie l'objet « projet disciplinaire en contexte de classe » et que la
proportion des novices qui disent collaborer à des projets interdisciplinaires en
contexte de classe est plus faible (- 46 % et - 60 %) comparativement aux deux autres
groupes; Nous constatons qu'une proportion plus élevée de novices, par rapport aux
autres groupes, dit collaborer sur
a) l'encadrement individuel des élèves : + 19 % et + 23 %;
b) la production de matériel didactique : + 31 % et + 35 %;
c) l'échange de matériel : + 39 % et +21 %;
d) la planification des cours : + 23 % et + 28 %;
e) la didactique de matière : + 50 % et + 38 %.
Une proportion plus importante de répondantes et répondants expérimentés
(6 à 15 ans), comparativement aux autres groupes, soulignent être plus enclins à
collaborer au regard des projets disciplinaires en contexte de classe (+ 17 % et
+ 27 %) et dans les projets interdisciplinaires à l'extérieur de la classe (+ 33 % et
+ 35 %). Les données montrent aussi une plus grande proportion pour ce même
groupe dans des activités de mentorat (+ 27 %).
Enfin, une proportion plus faible de répondantes et répondants experts,
comparativement aux deux autres groupes, indique une collaboration au regard de
l'enseignement (- 25 % et -17 %).
Tableau 16































































































































































2.1.3 Objets de collaboration selon le cycle
Au regard du tableau 17, toujours par rapport aux deux autres groupes, une
proportion plus importante des répondantes et répondants du premier cycle dit
collaborer pour la production de matériel didactique (+ 26 % et + 37 %) et l'échange
de matériel (+19% et +6%). Des répondantes et répondants font référence à
l'implantation de la réforme dans les deux années avant les entrevues, ce qui pourrait
expliquer cette situation. Des participantes et participants parlent d'ailleurs de
l'implantation de la réforme comme une charge supplémentaire de travail. Cette
charge de travail supplémentaire explique peut-être aussi une proportion plus faible
pour ce même groupe au regard du mentorat (- 23 % et - 22 %).
Une proportion plus élevée des participantes et participants du 2® cycle dit
s'impliquer dans les projets disciplinaires à l'extérieur de la classe (+ 17 % et + 33 %)
et dans les projets interdisciplinaires à l'extérieur de la classe (+ 18 % et + 17 %).
Quant aux répondantes et répondants en adaptation scolaire, les résultats font
ressortir une proportion moins élevée comparativement aux deux autres groupes pour
a) les projets disciplinaires en contexte de classe : - 25 % et - 13 %;
b) la planification des cours ; - 20 % et - 29 %;
c) l'évaluation des apprentissages : - 26 % et - 17 %.
Enfin, toutes les collaborations en enseignement ont été réalisées avec des
groupes d'élèves en adaptation scolaire. Le tableau 17 indique quatre répondants au
premier cycle et un au deuxième cycle compte tenu du fait que les répondantes et
répondants sont classés en fonction de la proportion la plus importante de leur tâche
d'enseignement dans un cycle donné. Comme il a été mentionné précédemment, les





































































































































































2.1.4 Objets de collaboration selon la matière
Les résultats au tableau 18 font ressortir quelques différences selon la
matière. Une proportion plus importante de répondantes et répondants en français, par
rapport à l'ensemble, dit collaborer sur
a) la production de matériel didactique :+ 21 %;
b) la planification des cours : + 34 %;
c) l'évaluation des apprentissages : +44%;
d) la didactique de matière : + 17 %.
Toujours par rapport à l'ensemble, une proportion plus faible de répondantes
et répondants en sciences et mathématiques indique des collaborations pour des
projets interdisciplinaires en contexte de classe (- 27 %), ainsi que pour les sorties
éducatives et les activités parascolaires (- 26 %).
Les répondantes et répondants en sciences humaines mentionnent, dans une
proportion plus élevée que l'ensemble, des collaborations au regard ;
a) des sorties éducatives et des activités parascolaires : + 37 %;
b) des projets disciplinaires à l'extérieur de la classe : + 23 %;
c) des projets disciplinaires en contexte de classe : + 20 %.
Le même groupe indique, dans une proportion moins élevée, l'objet
« évaluation des apprentissages ».
Une proportion plus faible des participantes et participants en adaptation
scolaire dit collaborer pour ce qui est des sorties éducatives (- 29 %), car bien souvent
les sorties entre élèves au régulier et en adaptation scolaire ne se réalisent pas
ensemble.
Tableau 18





















































































































































































































































































2.1.5 Synthèse : objets de collaboration
Comme nous l'avons constaté, il y a des similitudes et des différences au
regard des objets de collaboration. Selon les résultats, l'encadrement individuel des
élèves est l'objet de collaboration le plus important dans les trois écoles. La taille de
l'école ne semble pas entrer en considération pour ce qui est de ce type
d'encadrement.
À l'école 01, la plus grande, les données indiquent des proportions moins
élevées que pour les deux autres écoles pour ce qui est de l'encadrement collectif des
élèves et la production de matériel didactique.
Toujours par rapport aux deux autres écoles, les proportions sont plus
élevées pour la didactique de matière, l'échange de matériel et l'évaluation des
apprentissages à l'école 02. Au regard des résultats, dans la petite école 03, la
collaboration est plus grande, en proportion par rapport aux deux autres, pour ce qui
est de l'enseignement, le mentorat, les activités sociales et les projets
interdisciplinaires en contexte de classe. Toutefois, les proportions sont plus faibles
pour l'évaluation des apprentissages et les projets disciplinaires en classe. Ici, la taille
de l'école a nécessairement un impact puisqu'il doit y avoir plus qu'une enseignante
ou un enseignant pour la même matière dans un niveau donné afin qu'il y ait
possibilité de collaborer.
Une proportion plus importante d'hommes, par rapport aux femmes, dit
s'impliquer dans les différents projets, incluant les sorties éducatives, les activités
parascolaires et l'enseignement alors que les femmes, dans une proportion plus
élevée, disent s'investir dans des activités liées à la préparation de classe :
planification des cours; évaluation des apprentissages; production de matériel
didactique; échange de matériel.
192
Par rapport aux deux autres groupes, les novices mentionnent, dans une
proportion plus importante, qu'ils s'impliquent dans des collaborations orientées vers
la préparation et la gestion de classe : production de matériel didactique; évaluation
des apprentissages; échange de matériel; encadrement individuel des élèves. Ds
indiquent qu'ils profitent alors de l'expérience et de l'expertise des autres
enseignantes et enseignants. Le discours des répondantes et répondants fait ressortir
que l'investissement pour la classe leur laisse moins de temps pour les projets
interdisciplinaires à l'extérieur de la classe. Une proportion plus grande de
répondantes et répondants expérimentés dit collaborer pour les projets disciplinaires
en contexte de classe, les projets interdisciplinaires à l'extérieur de la classe et le
mentorat. Les répondantes et répondants experts disent, dans une proportion moins
élevée, s'investir dans des projets disciplinaires et interdisciplinaires à l'extérieur de
la classe.
Une proportion plus importante de participantes et participants du cycle,
comparativement aux deux autres groupes, avoue s'impliquer dans la production de
matériel didactique et dans l'échange de matériel. Il faut noter que l'implantation de
la réforme était présente pour ce cycle. Pour les répondantes et répondants du 2^
cycle, les proportions sont plus élevées pour les collaborations de projets
disciplinaires et interdisciplinaires à l'extérieur de la classe. En adaptation scolaire, le
nombre de groupes étant souvent restreint et l'enseignante ou l'enseignant assumant
plusieurs matières, une proportion plus faible de répondantes et répondants dit
collaborer pour la planification des cours, l'évaluation des apprentissages et les
projets interdisciplinaires en contexte de classe. Par contre, toutes les collaborations
en enseignement sont réalisées avec des élèves ou des groupes en adaptation scolaire.
Enfin, par rapport à l'ensemble, une proportion plus importante de
répondantes et répondants en français indique collaborer sur la didactique de matière;
la planification des cours; l'évaluation des apprentissages et la production de matériel
didactique. En sciences et en mathématiques, une proportion moins élevée de
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répondantes et répondants dit collaborer pour des projets interdisciplinaires en
contexte de classe et des sorties éducatives, mais pour ce même groupe, il y a une
proportion plus importante de participantes et participants qui déclarent collaborer
pour ce qui est de la production de matériel didactique. Une plus forte proportion de
répondantes et répondants en sciences humaines mentionne une collaboration pour les
sorties éducatives et les activités parascolaires, mais la proportion, pour ce groupe, est
plus faible au regard de l'évaluation des apprentissages. Enfin, une proportion moins
élevée de répondantes et répondants en adaptation scolaire dit s'impliquer pour les
sorties éducatives et les activités parascolaires.
2.2 Les types de collaboration
Nous l'avons constaté dans la section précédente, les participantes et
participants disent collaborer sur plusieurs objets. Il nous apparaît important de
regarder maintenant de quels types de collaboration il est question, et ce, au regard de
la nouvelle typologie inspirée du cadre conceptuel et de l'analyse des conceptions de
la collaboration. Nous ne répéterons pas ici les définitions opérationnelles qui nous
ont permis de faire la classification des énoncés, car elles ont été présentées dans la
section portant sur les conceptions de la collaboration.
Le tableau 19 présente les types de collaboration identifiés par les trente-cinq
répondantes et répondants. Pour chaque type, le résultat est présenté pour la totalité
des répondantes et répondants ainsi que pour chacune des écoles. '
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Tableau 19












































































Vingt-cinq répondantes et répondants ont parlé d'autocratie. Toutefois, dix-
sept d'entre eux l'ont abordé en parlant de collègues qui ne veulent pas collaborer,
c'est-à-dire que ces répondantes et répondants nous ont mentionné qu'ils perçoivent
de l'autocratie chez certains collègues. Ce n'est donc pas eux qui ne souhaitaient pas
travailler avec d'autres, mais ils ont été témoins de collègues qui ne voulaient pas
collaborer alors que, comme indiqué au tableau 19, les huit autres répondantes et
répondants ont souligné qu'ils préféraient travailler seuls. Nous le verrons en détail
un peu plus loin. Le tableau 20 présente les résultats au regard de cette distinction.
Pour tous les autres tableaux à venir, il sera toujours question de l'autocratie affirmée
par les répondantes et répondants.
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Tableau 20




























A la lumière de ces résultats, il semble que l'autocratie soit perçue par une
très forte proportion des répondantes et répondants, ce qui laisse croire que cela est
bien présent dans les trois écoles participantes. « J'ai rencontré des profs très très très
individualistes là qui ont leur matériel, qui ont leur façon de faire, et puis il n'y a pas
d'échanges là, pas du tout » (02 04). Un autre participant ajoute :
Puis là, je vais dire une méchanceté, je pense que ça va
modifier beaucoup beaucoup beaucoup la d'un enseignant qui
se percevait comme un enseignant 22 périodes, un cycle, neuf jours,
9 heures moins 5 j'arrive, 4 heures moins 5, je suis parti. J'ai 22
périodes, sur un cycle 9 jours, ça m'en laisse 14 où je n'ai rien, où
je peux aller faire de la correction chez nous. Je peux aller faire ce
que je veux, quand je veux, où je veux, comme je veux (01 07).
Un enseignant (01 08) nuance un peu ce dernier exemple dans le cas de
certains collègues ; « Ce n'est pas des gens qui ont été rejetés. C'est des gens qui
s'isolent. OK ! Fait que des fois, on va les chercher ».
Huit répondantes et répondants ont toutefois indiqué qu'ils préféraient
travailler seuls. Parmi ces huit répondantes et répondants, il y a ceux qui se disent
solitaires et individualistes. Quatre l'ont mentionné : « Je suis un individualiste. Je
l'ai toujours été. Par mon travail. Puis je suis un solitaire OK » (01 04); « Mais
personnellement, à la base, je suis solitaire » (01 12).
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Il y a aussi celles et ceux (3) qui aiment bien être seuls à l'occasion ; « Mais,
en même temps, je n'haïs pas aussi des fois d'être toute seule, parce que je run ma
barque » (03 05). Elle complète son commentaire en ajoutant :
Quand j'ai besoin de contact, bien je sais quoi faire.
Surtout avec les années là, je me suis établi un réseau, vu que je
n'avais pas personne, je ne trouvais pas ça évident. Ils savent quand
j'appelle : « Tu es toute seule dans ton école ». Fait que je pense
que les deux, ça prend un équilibre entre les deux là. Moi j'aime le
travail seul (03 05).
Il faut ajouter que dans les cas des répondantes et répondants qui aiment être
seuls à l'occasion, bien souvent ils sont seuls dans leur matière, dans leur niveau. Les
possibilités de collaboration au regard de la matière et du programme annuel sont
alors inexistantes dans leur école.
Le portrait des trois écoles indique une proportion plus grande de
répondantes et de répondants qui se disent individualistes à l'école 01, la grande
école, par rapport aux écoles 02 et 03 (+ 24 et + 16 %).
Triage et conversation :
Une douzaine de répondantes et de répondants mentionnent ce type de
collaboration lors des entrevues. Les répondantes et les répondants parlent de repas
ensemble, de pause-café, d'activités sociales, de 4 à 7 ;
Nous autres, on était là, on était six profs à l'époque en
adaptation scolaire dans ce bureau-là, et des fois aux récrés et le
midi on se retrouvait 15 ou 20, puis on mangeait ensemble, on
jasait. C'est des gens qui venaient se, comment je dirais là, sè
détendre dans notre bureau (01 08).
Tu sais, comme juste le midi au local là, c'est souvent de
même là, tu sais. Puis là, on relaxe là. Dans les pauses là, ce n'est
jamais stressant là. Puis bon qu'est-ce que tu fais? Puis tu sais, tout
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le monde se décompresse, puis tout le monde est relax. C'est le fun
là (02 03).
Le commentaire de cet enseignant résume bien de quoi il est question lors de
ces moments particuliers : « Bien, manger ensemble. Hein. Avoir du plaisir ensemble.
Se connaître comme individus. Ce sont des occasions pour créer des liens, faire
connaissance » (03 01).
La proportion de répondantes et de répondants qui a parlé de ce type de
collaboration est presque identique pour les trois écoles.
Coordination :
Douze répondantes et répondants indiquent qu'ils se coordonnent surtout au
regard de la matière (planification), des évaluations (utilisation des mêmes examens)
et de l'encadrement des élèves : « L'encadrement, c'est ça ça été l'encadrement aussi.
La tutrice qui n'enseignait pas la même matière que moi, bien on s'entendait sur les
règles de la classe » (02 06). Il y a aussi coordination pour des activités parascolaires
et la gestion des locaux, plus particulièrement en éducation physique. A l'école 02, la
pratique pour l'évaluation est appliquée dans toutes les matières comme en témoigne
cette enseignante.
Nous autres ici, ça a toujours été clair, tout le monde qui
enseigne, admettons maths de deux, tout le monde a le même
examen de maths de deux. Si tu enseignes sciences de quatre, tout
le monde a le même examen de sciences de quatre. Tout le monde
s'entraide pour savoir ce qu'ils font. Si c'est des laboratoires
sciences, bien tout le monde est à la même place. Que ce soit du
matériel que tu utilises en maths, tout le monde le fait (02 06).
Dans les autres écoles, la pratique n'est pas généralisée. Les enseignantes et
enseignants sont libres de se regrouper ensemble pour planifier ensemble leur étape,
par exemple.
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Aucune répondante ni aucun répondant n'a abordé la coordination au regard
de l'utilisation des manuels, de l'application des programmes. Les résultats indiquent
une proportion moins importante de répondantes et répondants qui parlent de
coordination à l'école 01 (- 23 % et - 27 %) par rapport aux deux autres écoles. Cette
situation est peut-être attribuable à la taille de l'école.
Mise en commun au niveau verbal :
Près de la moitié des répondantes et répondants indique avoir collaboré par
une mise en comrriun au niveau verbal avec des collègues. La collaboration se vit
aussi en échangeant des idées. Les discussions peuvent se faire au regard de la
réforme ou de la didactique de matière : « Tu sais, on essaie avec l'aide des autres
profs, sans lire la réforme, je pense qu'on va voir les responsables de matière là puis
c'est eux autres qui nous aident le plus dans la réforme là pour savoir comment est-ce
qu'on peut organiser nos choses là » (03 02). « As-tu des idées pour faire telle affaire?
Moyen Âge, Renaissance... On se communique ça beaucoup » (02 03).
Les proportions pour ce type de collaboration sont à peu près semblables
pour les trois écoles.
Mise en commun de matériel :
Plus d'une personne sur deux (57 %) dit avoir collaboré en mettant en
commun du matériel. La proportion des répondantes et répondants à l'école 02 qui dit
s'impliquer à cet égard est plus importante qu'aux deux autres écoles (-t- 23 % dans
les deux cas).
Moi, le matériel, je trouve que ça peut se promener parce
que c'est comme, je regarde la vieille école ici là, les gens qui ont
déjà pris leur retraite, puis c'est comme : « Ah, pas question que je
prête mon matériel, que je change mon matériel, que... ». Non, ça
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c'est quelque chose que, dans laquelle je suis à l'aise tout à fait.
Partager, prêter mon matériel (01 14).
Coopération :
Vingt-trois répondantes et répondants parlent de coopération lorsqu'ils
décrivent des activités de collaboration. Ces participantes et participants disent avoir
collaboré en se divisant des tâches associées à la réalisation de projets ou de sorties
éducatives, par exemple. « On s'est partagé le travail. Alors, c'est un travail
d'équipe » (03 06). « Moi, je me considère chanceuse parce qu'avec mes collègues, il
y a une belle ouverture. On s'entend bien. On se divise les tâches » (01 14). Encore
ici l'école 02 se démarque des deux autres écoles avec des proportions plus élevées
(+ 21 et + 32 %). Le partage des tâches est très présent pour la mise en commun du
matériel, un type de collaboration qui apparaît bien développé, selon nos données, à
l'école 02.
Travail ensemble :
Trente et un répondants et répondantes disent avoir travaillé ensemble avec
des collègues. Les données montrent que les collaborations portent sur des objets
différents, entre autres : les sorties éducatives et les activités parascolaires, la
planification des cours, les différents projets et la didactique de matière. Le travail
semble se faire vraiment ensemble comme en témoignent les deux exemples suivants.
« Première des choses, le fait d'avoir, le fait d'être en tâche globale, ça fait qu'on a
toujours deux enseignants dans la classe » (01 07).
On travaille beaucoup en équipe. Quand on a besoin aussi
de... Je regarde cette année, à un moment donné, on s'est rendu
compte qu'on n'avait pas beaucoup de séries de livres en français,
les grandes séries de 40 livres, que tout le monde en classe a le
même livre. Bien on a fait un travail (02 03).
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Les proportions pour les trois écoles sont pratiquement les mêmes entre
83 % et 91 % des répondantes et répondants. Les résultats indiquent qu'il y a donc
beaucoup de collaboration du type « travail ensemble », et ce, sur plusieurs objets
différents. Cependant, le travail ensemble varie en durée. Parfois, il y a une rencontre
avec des collègues pour faire le point sur un cas d'élève et il n'y aura peut-être plus
d'autres rencontres avec les mêmes collègues, parfois le travail ensemble s'étale sur
une plus longue période comme dans L'exemple qui suit :
Ah ça, c'est un projet de collaboration intéressant qu'on a
fait cette année, une enseignante, une autre enseignante au
quatrième secondaire, moi et la conseillère pédagogique, on voulait
faire quelque chose de différent pour la poésie avec les couleurs du
nouveau programme de formation. Donc, elle est venue nous
soutenir (01 01).
2.2.1 Types de collaboration selon le genre
Comme nous le voyons au tableau 21, il y a peu de différences entre les
hommes et les femmes quant aux types de collaboration. Les catégories autocratie,
triage et conversation, coordination, coopération et travail ensemble indiquent
sensiblement les mêmes proportions.
Toutefois, les femmes, dans une proportion plus importante, disent
s'impliquer au regard de la mise en commun au niveau verbal (-1- 14 %) et de la mise
en commun de matériel (+ 22 %).
201
Tableau 21
























































2.2.2 Types de collaboration selon l'expérience
Selon les résultats au tableau 22, les novices s'investissent, dans une
proportion plus importante que les autres groupes au regard de :
a) la coordination : + 29 % et + 52 %;
b) la mise en commun du matériel : + 36 % et + 21 %;
c) la coopération : + 44 % et + 38 %.
Il n'y a pas d'écart particulier pour les participantes et participants
expérimentés par rapport aux deux autres catégories. Pour les répondantes et
répondants experts, il y a un écart important pour le triage et la conversation
comparativement aux deux autres groupes (+ 37 % et + 29 %).
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Tableau 22











































































2.2.3 Types de collaboration selon le cycle
Au tableau 23, par rapport aux deux autres groupes, les données indiquent
une proportion plus importante de répondantes et répondants du 1®"^ cycle au regard
de
a) la coordination : + 20 % et + 12 %;
b) la coopération : + 40 % et + 41 %.
C'est au 2^ cycle qu'il y a la plus forte proportion de participantes et
participants qui disent préférer travailler seuls, 56 % comparativement à 16 % pour
les répondantes et répondants du premier cycle. Aucun participant en adaptation
scolaire n'a mentionné l'autocratie.
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Les résultats indiquent, pour les participantes et participants en adaptation
scolaire, une proportion plus faible que les autres pour la mise en commun au niveau
verbal (- 25 % et - 27 %).
Tableau 23











































































2.2.4 Types de collaboration selon la matière
Tel qu'indiqué au tableau 24, trois différences ressortent pour les
répondantes et répondants en sciences humaines par rapport à l'ensemble :
A. Une proportion plus élevée quant à l'autocratie : + 30 %;
B. Une proportion plus élevée pour la coopération : + 34 %;
C. Une proportion plus faible pour la mise en commun au niveau verbal : -29 %.
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Tableau 24



































































































































2.2.5 Synthèse : types de collaboration
Toujours en termes de proportion et par rapport aux autres groupes, les
résultats indiquent qu'il y a plus d'autocratie et moins de coordination dans la plus
grande école (01).
À l'école 02, les données montrent que la mise en commun de matériel et la
coopération sont plus développées que dans les deux autres écoles.
Les femmes sont plus présentes, selon les entrevues, dans la mise en
commun autant au niveau verbal que matériel.
Une proportion plus importante de novices dit s'impliquer dans des activités
de coordination, de mise en commun de matériel et de coopération. Des répondantes
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et répondants disent qu'ils gagnent un temps précieux, temps que les participantes et
participants experts consacrent plus que les autres au triage et à la conversation.
Les résultats montrent des proportions élevées pour les répondantes et
répondants du 1*^"^ cycle ainsi que les novices pour trois types de collaboration :
coordination, mise en commun de matériel et coopération. C'est au 2® cycle qu'on
retrouve une proportion de répondantes et répondants plus grande pour l'autocratie
alors qu'il n'y en a pas en adaptation scolaire. La proportion est moins élevée pour la
mise en commun au niveau verbal en adaptation scolaire.
2.3 Analyse croisée : objets de collaboration et types de collaboration
Après avoir analysé les objets de collaboration et les types de collaboration
de manière distincte, nous les mettons en relation afin de voir si certains objets de
collaboration sont plus associés à certains types de collaboration. Les résultats
apparaissent au tableau 25.
Les projets disciplinaires et interdisciplinaires en classe et à l'extérieur de la
classe :
Pour l'ensemble des projets, nous remarquons une tendance vers la
coopération et surtout vers le travail ensemble. Il y a donc une répartition des tâches
pour réaliser le projet, mais le travail se fait surtout ensemble selon le discours de
répondantes et répondants.
Sortie éducative et activité parascolaire :
Les répondantes et répondants indiquent qu'ils travaillent ensemble (64 %)
pour les sorties éducatives et les activités parascolaires. Ils mentionnent qu'ils
participent ensemble à la sortie et qu'ils ont une responsabilité commune par rapport
aux élèves qu'ils accompagnent.
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Encadrement individuel des élèves :
Huit répondantes et répondants disent coordonner leurs actions lorsqu'il est
question d'encadrement individuel des élèves, mais 64 % des participantes et
participants mentionnent qu'il y a une mise en commun au niveau verbal avec des
collègues afin de valider des façons de faire ou tout simplement vérifier si l'élève en
question a des comportements semblables dans plusieurs cours. Au regard de
l'encadrement individuel, il semble que la mise en commun au niveau verbal soit le
type de collaboration le plus développé.
Encadrement collectif des élèves :
La coordination (46 %) et la mise en commun au niveau verbal (40 %) sont
les deux types de collaboration qui ressortent le plus lorsqu'il est question
d'encadrement collectif. Selon les répondantes et répondants, la coordination des
actions est plus importante que pour l'encadrement individuel puisqu'il s'agit de
mener des actions communes face à des groupes d'élèves.
Production de matériel didactique :
Le travail ensemble (55 %) et la coopération (27 %) permettent la production
de matériel selon les résultats. Il y a donc une répartition des tâches, mais la
production s'effectue aussi ensemble.
Échange de matériel :
La mise en commun de matériel (81 %) est le type de collaboration associé à
l'échange dé matériel, sans grande surprise!
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Planification de cours :
Selon les données, la planification des cours fait appel à de la eoordination
(43 %) lorsqu'il est question de s'entendre sur une séquence donnée, à du travail
ensemble (37 %) pour réaliser et produire les doeuments de planification et à une
mise en commun au niveau verbal (17 %) afin de discuter avant de s'entendre sur la
séquenee.
Évaluation des apprentissages :
Le travail ensemble (29 %) et la mise en commun au niveau verbal (29 %)
ainsi que la coopération (20 %) et la coordination (20 %) sont associés à l'évaluation
des apprentissages. Le type de collaboration varie selon qu'il soit question de eorriger
ensemble, de diseuter d'outils d'évaluation, de se répartir les tâches ou de s'entendre
à propos des dates d'évaluation.
Enseignement :
Le travail ensemble (67 %) est le plus souvent associé à l'enseignement, ear
les répondantes et répondants ont rapporté des expériences de team teaching. Dans les
autres cas (33 %), il y avait plutôt une répartition des tâches avec un groupe d'élèves
donné, par exemple, un enseignant et un technicien en édueation spécialisée qui offre
du support en classe.
Didactique de matière :
Les répondantes et répondants disent surtout qu'ils discutent de didactique
au niveau verbal (58 %). Le travail ensemble est aussi associé à cet objet (25 %).
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Mentorat :
Lorsqu'il est question de mentorat, tous les répondants et toutes les
répondantes indiquent qu'ils échangent avec les jeunes enseignantes et enseignants et
que la mise en commun se fait au niveau verbal (100 %).
Activités sociales :
Les activités sociales sont, selon les répondantes et répondants, associées au
triage et à la conversation (79 %).
À la lecture du tableau 25, nous constatons que les correspondances entre les
objets de collaboration et les types de collaboration semblent logiques. Il apparaît que
































































































































































2.4 Participation à des comités
Plusieurs comités sont mis en place dans les écoles. Par exemple, il y a des
comités qui travaillent sur le plan de réussite, sur un plan de lecture, sur le
développement des technologies de l'information et des communications. Il y a aussi
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des comités qui doivent être en place dans chaque établissement scolaire comme le
conseil d'établissement et le conseil de participation des enseignantes et enseignants.
Le personnel enseignant est invité à participer, à collaborer. Même si, la plupart du
temps, il n'y a pas d'obligation pour s'impliquer dans un comité, il arrive que dans
certaines écoles, la direction encourage fortement la participation de chaque
enseignante et enseignant dans au moins un comité comme c'est le cas à l'école 03.
Lors des entrevues, nous avons demandé aux participantes et participants s'ils
faisaient partie de comités, d'équipes, de groupe de travail. Nous avons aussi
questionné les répondantes et répondants afin de connaître les motifs de leur
implication. Plusieurs participantes et participants mentionnent plus d'une raison.
Au regard des motifs, l'analyse des données a été réalisée à partir de quatre
catégories provenant du cadre conceptuel : l'investissement dans sa classe, le manque
de temps, la possibilité d'influencer les décisions, l'obligation. Lors de l'analyse, une
autre catégorie a été induite : l'intérêt.
Les définitions opérationnelles ayant servi à traiter les données sont
présentées ci-après.
Investissement dans sa classe : la répondante ou le répondant se consacre à la
préparation de son enseignement, à sa classe, à ses élèves, à s'approprier le
programme de formation.
Manque de temps : la répondante ou le répondant dit qu'il n'a pas assez de
temps ou qu'il ne veut pas consacrer plus de temps pour s'impliquer dans les
différents comités.
Influencer les décisions : La répondante ou le répondant indique qu'il pense
pouvoir influencer les décisions du comité (01 12); vouloir participer au processus de
prise de décision (01 06); pousser le comité pour que ça avance (01 10); orienter les
décisions (01 11).
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Obligation : la répondante ou le répondant indique qu'il se sentait obligé
(01 05); la direction obligeait à mettre notre nom (01 06).
Intérêt la répondante ou le répondant mentionne que le projet lui tient à cœur
(01 03); trouver le sujet intéressant (01 07); aimer ça (01 12); avoir de l'intérêt (01 16).
Le tableau 26 laisse voir que sept répondantes et répondants (20 %) ne
participent à aucun comité. Certains, comme l'enseignant 01 08 et l'enseignant 01 15,
disent qu'ils sont « en sabbatique ». D'autres perdent l'intérêt à travailler en comité et
préfèrent se consacrer à d'autres tâches (01 13). Seul l'enseignant 01 04 affirme : « Je
fais rarement partie des comités ». 11 exprime par ce commentaire qu'il ne donne
jamais son nom pour faire partie des comités en début d'année, moment où la presque
totalité des comités est formée.
Vingt-huit participantes et participants (80 %) disent qu'ils s'investissent
dans au moins un comité.
Tableau 26








































































Investissement dans sa classe :
Six des sept répondantes et répondants qui disent qu'ils ne participent à
aucun comité (pour l'année scolaire en cours) mentionnent que c'est parce qu'ils
s'investissent plutôt dans leur classe comme le souligne l'enseignante 01 13 :
Je me suis retirée aussi de la plupart des choses dans
lesquelles j'étais impliquée depuis le début de l'année. Parce que
c'était rendu trop négatif pour moi. Moi, ce que j'aime dans ma job,
c'est d'être avec mes élèves, fait que je vais fermer ma porte de
classe là.
Une autre jeune enseignante explique que sa tâche d'enseignement lui
demande beaucoup.
Je suis bien contente parce qu'avec la tâche que j'ai, j'en
ai plein mes culottes. Puis... Moi d'habitude, j'ai toujours, avec
mon emploi (dans un autre domaine) j'étais dans à peu près tous les
comités qu'il y avait là, je me suis dit : « Là là, oh les moteurs ». Je
voulais vraiment me concentrer sur mon enseignement, me mettre à
l'aise dans l'école, dans le fonctionnement, avec les élèves. Là, je
suis contente parce que j'ai beaucoup de cas différents de
problèmes d'élèves que si j'avais eu d'autres choses en plus là, je
pense que ça aurait été trop (02 08).
Trois autres répondantes et répondants qui mentionnent qu'ils participent à
des comités disent tout de même qu'ils limitent leur participation parce qu'ils
s'investissent dans leur classe.
Au total donc, neuf participantes et participants (26 %) indiquent que leur
participation à des comités est affectée par l'investissement en classe.
Manque de temps :
Six répondantes et répondants (17 %) disent que le manque de temps
influence leur participation à des comités. Il est question, entre autres, du manque de
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temps associé à la lourdeur de la tâche (01 04, 01 06, 01 14, 03 06), à la recherche
d'un équilibre entre le travail et la famille (03 04), entre le travail et la vie
personnelle (01 16).
Intérêt :
L'intérêt est la raison évoquée par la plus grande proportion de répondantes
et répondants. Vingt-trois participantes et participants (66 %) disent qu'ils
s'impliquent parce que certains comités sont plus stimulants : « Celui qui m'a le plus
tenu à cœur, ça a vraiment été le conseil étudiant, le conseil des élèves » (01 08).
L'enseignant 01 10 ajoute : « Dans la plupart des comités, c'est sûr que tout le monde
a un intérêt. C'est égoïste un petit peu ».
Les répondantes et répondants soulignent qu'ils participent dans les comités
parce qu'ils ont le goût, le dossier les intéresse, le sujet les touche, leur tient à cœur.
Influencer les décisions :
Quinze participantes et participants (43 %) déclarent qu'ils s'investissent
dans un comité pour influencer et pour participer au processus de prise de décision.
Les deux commentaires suivants en témoignent : « Parce que ça me tentait de savoir
ce qui se passait. Ça me tentait de prendre des décisions. Je pensais que ça allait faire
bouger des choses » (02 06).
Bon, par exemple, un comité, le comité encadrement. Si je
m'engage là-dessus, c'est parce que je veux y aller. Puis on va
prendre des décisions. OK ! Tel règlement, telle chose, on va
l'appliquer comme ça. Là, j'ai l'impression d'être vraiment, de ne




Bien que huit répondantes et répondants (23 %) parlent d'obligation à
participer, l'analyse des données révèle que six d'entre eux s'obligeaient eux-mêmes,
par exemple, pour représenter leur unité au sein d'un comité, pour bien paraître face à
la direction. Seulement deux participantes mentionnent que la direction a déjà insisté
pour qu'elles s'impliquent dans au moins un comité ce qu'elles faisaient de toute
façon. Le commentaire de l'enseignante 01 05 illustre ce sentiment d'obligation : « Je
me sentais obligée de prendre un comité là. [...] Je pensais que la direction demandait
absolument que tout le monde soit dans un comité. Fait que je suis allée là ».
L'enseignante 01 06 parle, quant à elle, d'une situation passée au regard de
l'obligation de s'impliquer dans un comité :
Comme à un moment donné, je ne me souviens pas c'était
quelle direction, ils avaient affiché les comités, là il fallait, on était
obligée de mettre... Tu étais obligée d'aller mettre ton nom. Bien là
qu'est-ce que ça a donné? Les gens sont allés mettre leurs noms
parce qu'ils étaient obligés, pas parce qu'ils étaient intéressés.
2.4.1 Participation à des comités par école
Selon les données au tableau 26, quelques différences apparaissent quant à la
participation à des comités par école. Nous constatons à l'école 01 une proportion
plus importante de répondantes et répondants qui ne participent pas à aucun comité
(-1- 24 % et -I- 33 %) que dans les deux autres écoles. Ce constat peut s'expliquer par le
fait que le nombre de comités est sensiblement le même d'une école à l'autre et
puisqu'il y a plus d'enseignantes et d'enseignants dans une grande école, les comités
peuvent être complets même si certains enseignants et enseignantes ne s'impliquent
dans aucun. D'ailleurs, à l'école 03, tous les répondants et répondantes disent être
impliqués dans un comité.
Aucun participant ni aucune participante à l'école 02 n'invoque le manque
de temps au regard de la participation à des comités.
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2.4.2 Participation à des comités selon le genre
Les données apparaissant au tableau 27 ne font pas ressortir de différences
importantes quant à la participation à des comités selon le genre.
Tableau 27























































2.4.3 Participation à des comités selon l'expérience
Trois différences importantes apparaissent au tableau 28 au regard de la'
participation à des comités selon l'expérience. D'abord, aucun novice ni aucune
novice n'invoque le manque de temps. Ensuite, une proportion plus faible de
répondantes et répondants expérimentés mentionne la catégorie « obligation »
comparativement aux deux autres groupes (- 20 % et - 18 %). Enfin, une proportion
plus élevée de participantes et participants experts, par rapport aux autres groupes, dit
s'impliquer dans les comités par intérêt (+ 27 % et + 14 %).
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Tableau 28









































































2.4.4 Participation à des comités selon le cycle
Le tableau 29 laisse voir, quant à la participation à des comités par cycle,
que les répondantes et répondants du 2® cycle indiquent, dans une proportion plus
élevée que les deux autres groupes, le manque de temps (+ 17 % et +33%) et
l'investissement dans la classe (+ 40 % et + 42 %). Les répondantes et répondants du
2® cycle n'ont pas souligné d'éléments particuliers pour expliquer cela. Par ailleurs,
nous remarquons une proportion plus élevée pour les répondantes et répondants en
adaptation scolaire quant au critère « obligation » par rapport aux deux autres groupes
(+ 41 % et + 46 %). À cet effet, les propos des participantes et participants indiquent
une volonté de représentation de l'adaptation scolaire, ils sentent une certaine
obligation à cet égard.
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Tableau 29








































































2.4.5 Participation à des comités par matière
Les résultats au tableau 30 indiquent une différence quant aux répondantes et
répondants en français. La proportion des participantes et participants qui indiquent
ne participer à aucun comité est supérieure de 20 % par rapport à l'ensemble. Il est
possible que le temps plus important et nécessaire pour la correction dans cette
matière explique cette situation.
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2.5 Expériences de collaboration
Lors des entrevues, nous avons questionné les répondantes et répondants au
regard d'expériences de collaboration positives et négatives. Comme indiqué au
tableau 30 B à l'annexe F, tous les répondants et répondantes témoignent
d'expériences positives. Dix-huit répondantes et répondants rapportent des
expériences négatives. Ces expériences négatives sont liées à des événements
ponctuels, à une ou à un collègue en particulier avec qui la collaboration n'a pas été
agréable. Aucune participante ni aucun participant ayant mentionné une expérience
négative n'a indiqué que cela faisait en sorte qu'il ne collaborait plus. Dans les cas où
des collègues ont provoqué des expériences négatives, les participantes et participants
avouent avoir mis fin à la collaboration, sans plus.
Les résultats au regard des expériences de collaboration ne nécessitent pas
une présentation d'une analyse plus approfondie. L'ensemble des données issues des
propos des répondantes et répondants est traité dans d'autres sections, plus
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particulièrement dans la section portant sur les facteurs de contexte qui conditionnent
la pratique de collaboration.
3. L'IDENTITÉ PROFESSIONNELLE DU PERSONNEL ENSEIGNANT
Cette section présente l'analyse des résultats portant sur l'identité
professionnelle des répondantes et répondants. Nous présentons d'abord les résultats
au regard de l'incitation pour le métier. Nous abordons ensuite les représentations du
métier. Cette seconde partie comporte les résultats pour l'ensemble des répondantes,
des répondants et par école, selon le genre, selon l'expérience, selon le cycle et selon
la matière. Nous procédons à la même analyse pour les facteurs qui conditionnent la
pratique, la perception de la conception du métier des collègues, le rapport aux
collègues et le sentiment d'appartenance.
3.1 Incitation pour le métier
Plusieurs éléments ont été soulevés par les membres du personnel enseignant
interrogés quant à ce qui les a incités à choisir ce métier. Nous ne nous sommes pas
référés à un modèle particulier pour analyser les résultats. Les huit catégories
suivantes sont donc induites.
1. La matière : un attrait marqué pour une matière particulière et le goût de partager
cette passion de la matière;
2. Un modèle marquant : un ou des enseignants, une ou des enseignantes ont marqué
la répondante ou le répondant alors qu'il était encore élève à l'école;
3. Pour aider : une volonté d'aider les autres;
4. La relation avec les jeunes : le contact avec les enfants, les élèves, en particulier
les adolescentes et adolescents;
5. La famille : un ou des membres de la famille sont dans l'enseignement et
représentent un modèle positif;
6. Le hasard : la recherche d'un emploi et des opportunités qui se sont présentées;
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7. La passion : un désir et une volonté d'enseigner depuis l'enfance;
8. Les expériences positives : des expériences de coaching, de camp de vacances, de
contact avec des élèves... qui ont fait prendre conscience d'habiletés et d'un
intérêt pour le métier.
Dix-huit répondantes et répondants ont mentionné un seul facteur lors des
entrevues alors que quinze participantes et participants ont identifié deux facteurs.
Deux autres ont rapporté trois facteurs qui les avaient incités à choisir
l'enseignement. Le tableau 31 A, à l'annexe G, illustre les résultats pour chacun des
répondants et répondantes et le tableau 31 distingue les résultats par école.
Tableau 31








































































Quinze répondantes et répondants indiquent que c'est l'intérêt particulier
pour une matière qui les a incités à se diriger vers l'enseignement. « Bien moi, j'adore
le français, la littérature, le théâtre, ces affaires-là, la langue. Puis je voulais
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transmettre ça » (01 06). Cet intérêt pour une matière est parfois associé à d'autres
éléments comme pour cet enseignant (01 03) pour qui la relation avec les jeunes est
aussi un facteur important : « C'est l'amour des jeunes. C'est l'attrait des adolescents
et les sciences évidemment ».
Douze répondantes et répondants mentionnent qu'ils ont connu un modèle
marquant. Cependant, bien qu'ils n'aient pas tous été marqués de la même façon, il
reste que les commentaires font référence parfois à la matière et aux façons de
transmettre cette matière. Pour certains, cette influence a confirmé leur choix alors
qu'ils étaient encore au secondaire.
C'est marqué dans mon album des finissants. Dans l'album
des finissants, c'était écrit que je ferais un prof d'histoire. Mais
j'avais décidé en secondaire un, en secondaire un je voulais devenir
prof d'histoire. J'ai connu un prof d'histoire exceptionnel, une
petite fille.ici là dans la région. Puis avec elle, elle nous a fait
embarquer dans son cours d'histoire. J'ai gardé un excellent
souvenir. Puis je me suis dit : « C'est ça que je vais faire ». J'étais
tellement convaincu, je n'ai même pas fait mes maths de cinq. Je
savais que je ferais un prof d'histoire et j'ai fait un prof
d'histoire (01 16).
Pour d'autres, c'est la qualité des relations développées qui les a touchés et
c'est ce qui, selon leurs propos, a vraiment influencé leur choix de carrière.
J'ai erré au cégep pendant quatre ans. Jusqu'à tant que je
me rende eompte que ce gars-là il tripait vraiment dans ce qu'il
faisait. Puis il me semble que ça avait du bon sens là, sa vision de
l'école puis tout ça, l'implication qu'il mettait. Je trouvais ça
valorisant. Puis c'est ça, je pense que c'est ça qui m'a donné le goût
d'enseigner, puis je voyais ce qu'il était capable de faire avec les
jeunes. C'était vraiment beau. C'est ça qui m'a vraiment influencé.
C'est lui (02 01).
Dans certains cas, particulièrement pour l'enseignant 02 11, c'est plutôt par
un contre-exemple qu'ils ont été marqués, le commentaire suivant illustre bien cet
aspect : « Et bizarrement, une de mes motivations pour devenir enseignant d'histoire.
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c'est que mes professeurs d'histoire étaient pourris. [...] Je me suis dit : " Ça n'a pas
d'allure que ce soit enseigné comme ça " ».
Dans l'ensemble des propos pour cette catégorie, trois facteurs ressortent,
par lesquels les répondantes et répondants disent avoir été marqués : transmettre la
matière, un modèle d'enseignant marquant et les relations avec les élèves.
Pour aider, pour aider les autres, pour aider les personnes en difficultés, pour
aider les jeunes voilà ce qui, selon leurs commentaires, a incité huit répondantes et
répondants à s'orienter vers l'enseignement. Le besoin d'aider a même influencé cette
enseignante dans le choix de sa discipline : « J'ai été en adaptation scolaire dans le
but d'aider. Le but principal était d'aider » (02 09). Pour cette autre enseignante (01
18), il s'agissait d'un critère essentiel dans sa recherche d'emploi : «J'avais besoin
d'un métier qui aide les gens ». Elle aussi travaille avec des élèves en adaptation
scolaire.
La relation avec les jeunes, le contact avec les adolescentes et adolescents est
aussi un facteur souligné par huit répondantes et répondants. « J'ai toujours aimé ce
qui était enfants. Tous les milieux où il y avait des enfants, j'étais à l'aise là-dedans.
C'est peut-être ça qui m'a poussée à aller dans l'enseignement aussi, de travailler
auprès des jeunes » (02 02). Dans certains cas, le choix de travailler avec des
adolescentes et adolescents et donc dans une école secondaire est précisé. « J'aime
les gens. J'aime être avec le monde. J'aime les adolescents, pas les tout-petits »
(02 08).
D'autres facteurs ont été mentionnés dans une moindre mesure comme
l'influence de la famille (4), la passion d'enseigner (2) et des expériences positives
avec les jeunes (3). Enfin, deux répondants disent qu'ils se sont retrouvés un peu par
hasard dans ce métier. Un premier (01 04) voulait enseigner à des personnes à la
retraite, mais à la suite d'un stage dans une école secondaire, on lui a offert un poste.
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Ils avaient besoin de quelqu'un et il a accepté. Le deuxième cherchait surtout une
stabilité au niveau d'un emploi. Il a fait ses cours de pédagogie et un stage et a pris
conscience que c'était sa place.
Peut-être que j'aurais aimé mieux faire autre chose. Mais
quand je voyais le pour et le contre, je me disais que c'était ma
place. Je suis bien. Je suis capable de faire le travail. C'est des
conditions qui m'intéressent. C'est un ensemble de facteurs comme
ça. Puis souvent je dis : « Si quelqu'un m'offrait quelque chose
d'aussi intéressant, puis de stable, je pourrais très bien changer de
travail, puis je ne m'ennuierais pas de l'enseignement ». Je
m'ennuierais de certaines choses, mais je veux dire, grosso modo,
c'est un travail (01 12).
En résumé, l'analyse des résultats portant sur l'incitation pour le métier fait
ressortir huit catégories et nous remarquons que les facteurs les plus souvent
mentionnés par les répondantes et répondants sont associés à la matière, à un
enseignant marquant, aux relations avec les élèves, et dans une certaine mesure, selon
les propos recueillis pour la catégorie « aider » à l'éducation.
Après avoir relevé les raisons qui, selon les répondantes et répondants, les
ont incités à choisir ce métier, nous avons analysé les données par école, selon le
genre, selon l'expérience, selon le cycle et selon la matière. Un seul élément
important apparaît en fonction des données présentées au tableau 31 B à l'annexe G
au regard de la matière. La proportion des répondantes et répondants qui a indiqué
avoir choisi ce métier pour aider est plus grande en adaptation scolaire (57 %) que
dans les autres matières, entre autres 30 % en français. De plus, une des enseignantes
en français faisant partie de ce 30 % a comme formation initiale un baccalauréat en
adaptation scolaire.
Par ailleurs, nous constatons que cette première analyse des éléments qui
incitent les répondantes et répondants à choisir le métier d'enseignante et
d'enseignant ne fait pas ressortir de lien avec le rapport à la collaboration. Toutefois,
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il est possible que la mise en relation des données au chapitre 6 permette d'associer
les incitations pour le métier et le rapport à la collaboration.
3.2 Les représentations du métier
Dans un premier temps, afin de classifier les représentations du métier des
répondantes et répondants, nous avons utilisé les trois représentations suivantes :
1. Axée sur la transmission des connaissances et de contenu notionnel en rapport
avec une matière : le métier est axé sur l'enseignement du programme; pour faire
passer la matière (01 08); performance dans les cours; présenter et partager des
connaissances (01 16).
2. Axée sur la relation avec les élèves : rapport entre des personnes. Le métier est
axé sur le contact avec les élèves; gestion de classe; être en relation avec les
jeunes (01 07); savoir être à l'écoute (01 07); établir une relation (01 07);
considérer les jeunes (01 15); avoir de l'estime envers les étudiantes et
étudiants (01 15).
3. Axée sur l'éducation : formation, développement des facultés morales (des
valeurs par exemple), intellectuelles et physiques. Éduquer, développer les
savoirs : savoir-faire, savoir-être; passer des valeurs, former des citoyens;
transmettre des valeurs (01 09), faire un citoyen autonome et responsable (01 07);
initier les jeunes aux expériences que tu as (01 07); appuyer un jeune dans ses
démarches et ses expériences personnelles (01 07); amener l'élève à se dépasser
dans tout ce qu'il fait (01 07); pour que les élèves soient capables de faire un bout
de chemin dans leur vie (01 07); être un accompagnateur (01 07); avoir un rôle de
stabilisateur (01 08); favoriser le développement intellectuel (01 10); apprendre à
vivre (01 15).
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Le tableau 32 A, à l'annexe G, présente les différentes représentations
abordées par les répondantes et répondants. Il est à noter que pratiquement tous ont
soulevé des éléments en rapport avec les trois types de représentations. Toutefois,
cette première analyse nous a mené à distinguer d'autres catégories induites, car le
discours des répondantes et répondants présentait et mettait parfois l'accent sur plus
d'une représentation, ce qui ne correspondait pas tout à fait aux catégories retendes au
départ. Cinq représentations ressortent des propos du personnel enseignant interrogé ;
1. Axée sur la relation pour transmettre des connaissances*;
2. Axée sur la relation pour éduquer*;
3. Axée sur la relation pour transmettre des connaissances et éduquer*;
4. Axée sur la transmission de connaissance et l'éducation*;
5. Axée sur la transmission de connaissances.
Voyons maintenant pourquoi nous avons retenu ces autres représentations et
comment elles se distinguent de celles utilisées au départ. Lé tableau 32 B, à l'annexe
G, présente les résultats décrits ci-dessous pour l'ensemble des répondantes et
répondants.
Axée sur la relation pour transmettre des connaissances :
Les résultats au tableau 32 indiquent que dix répondantes et répondants
mentionnent que la relation est importante, mais elle sert à développer la transmission
des connaissances par la suite. Mettre l'accent sur la relation avec les élèves pour
transmettre la matière, voilà comment certains répondants et répondantes disent se
représenter le métier. Développer la relation inclut toute la gestion de la classe. L'idée
derrière cette représentation est qu'il faut d'abord se préoccuper d'installer la relation
avec les élèves pour pouvoir ensuite transmettre la matière et les connaissances qui y
sont associées. Les exemples suivants illustrent bien cette conception. « Bien avant
même de transmettre la matière, c'est d'établir le lien avec les jeunes, un lien de
226
confiance. Je pense que c'est la base et va là-dedans toute la gestion de
classe » (01 03).
Ah oui, le contrôle d'une classe. Contrôle d'une elasse. Ça
là, peu importe la façon. Il faut que tu contrôles ça en partant. La
première journée de l'année là, c'est primordial. Tu montres
comment ça va marcher pour toi. Après ça, « contact avec l'élève ».
« Là, on va faire un minitest qui ne compte pas. On va le faire. Bon,
le prochain coup on en fait un qui va compter pour vrai. Moi, je suis
dans ce chemin-là. C'est là que tu t'en vas. Puis je vais tout te dire
ce qu'il faut que tu saches » (01 12).
Puis, en même temps, nécessairement que tu développes
une relation en classe qui fasse que «je t'en donne, peux-tu m'en
donner? » là, tu sais. Moi, j'ai toujours travaillé dans cette façon là
d'enseigner. Moi, ça a toujours été de partager, de partager des
connaissances (01 16).
Axée sur la relation pour éduquer :
•Trois répondantes et répondants indiquent que la relation avec les élèves est
importante et elle sert à orienter les actions vers l'éducation. Les participantes et
participants qui se représentent le métier de cette façon considèrent que ce ne sont ni
la matière ni la transmission de connaissance qui sont prioritaires. Ils voient leur
métier axé sur le développement d'un bon citoyen, pour apprendre aux élèves à vivre
en société. Le commentaire de l'enseignant 01 07 va dans ce sens :
Savoir être à l'écoute. Puis être capable d'être en relation
avec les jeunes. [...] Je mets lefocus plus sur le fait que je veux
qu'il devienne personnellement quelqu'un qui est capable de se
débrouiller dans la vie, puis d'être fonctionnel, puis de devenir un
citoyen autonome que de dire « tu vas passer ton français de
secondaire deux. »
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Axée sur la relation pour transmettre des connaissances et éduquer :
Dix-huit membres du personnel enseignant interrogé, la proportion la plus
importante, considèrent qu'il faut passer par la relation pour transmettre des savoirs,
des savoirs être, passer des valeurs. La transmission des connaissances est importante,
mais ils voient aussi l'importance de l'éducation dans leur rôle d'enseignante et
d'enseignant. Le travail consiste donc à développer la relation avec les élèves pour
enseigner le programme, mais aussi pour éduquer, ce qui dépasse l'unique contenu
notionnel du programme. Les propos qui suivent illustrent cette conception.
La disponibilité face aux élèves, être à l'écoute des élèves,
ça, c'est super important parce que c'est le point de départ, c'est ce
qui va faire si ça fonctionne dans ta classe ou pas. Et si ça
fonctionne, tu vas pouvoir passer de la matière. [...] J'ai aussi
l'impression qu'on n'est pas là pour passer de la matière
simplement. Qu'il y a toute une éducation là. Comment se
comporter dans un groupe? Donner la parole, respecter... Il y a tout
un monde de valeurs que je me sens obligée de transmettre parce
que, j'ai l'impression qu'ils ne les ont pas (01 06).
Mais c'est beaucoup, c'est sûr c'est la matière, mais de
plus en plus dans ma pratique, ça devient aussi important pour moi
d'accorder de l'attention aux personnes dans ce qu'elles vivent là,
parce que ce n'est pas une période facile l'adolescence. Les
accompagner là-dedans, ça fait partie, c'est une partie importante
pour moi. C'est sûr que j'enseigne la matière dans ma classe. Je
pense qu'on a un rôle important de transmetteur de valeurs, d'éveil
à la curiosité, de tout ça là. Je trouve ça très important (01 13).
Axée sur la transmission de connaissances et l'éducation :
Trois répondantes et répondants mentionnent qu'ils voient leur rôle axé sur
la matière, la transmission de connaissance et sur l'éducation. Selon leur discours,
l'emphase n'est pas mise sur la relation avec les élèves. « Mais je me suis aperçu
qu'on fait plus d'éducation finalement. Je fais 75 % d'éducation puis 25 %
d'instruction » (01 04). « C'est sûr que, au départ, c'est l'académique, tu es là pour
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ça, pour enseigner une matière. [...] Puis je veux essayer qu'ils deviennent un bon
citoyen » (02 09).
Axée sur la transmission de connaissance :
Une seule répondante considère que son travail est axé sur la transmission
des connaissances telle que décrite dans la typologie de départ. Pour elle, l'accent sur
la relation n'est pas prioritaire, car si le cours est bien préparé, le reste suivra, c'est-à-
dire que les élèves seront à leur affaire et seront attentifs. Il n'est pas question non
plus dans son discours d'éducation.
Mais Je suis encore, je suis encore nécessairement des
notes de cours puis tout ça là. Je suis une prof de sciences quand
même, je tiens à mes connaissances. [...] Je pense qu'à partir du
moment qu'un enseignant planifie aussi ce qu'il va faire, puis qu'il
monte des activités, puis qu'il sait où il s'en va. Habituellement, ça
va de pair que les cours sont intéressants. Puis bien ça découle, si
les cours sont intéressants, tu as moins de problèmes de discipline.
Ça roule comme ça (02 06).
En résumé, les résultats portant sur les représentations du métier indiquent
que plus de la moitié des répondantes et répondants considèrent que leur travail est
axé sur la relation pour transmettre des connaissances et éduquer. Nous constatons
aussi que 31 répondantes et répondants sur 35 disent être axé sur la relation soit pour
transmettre des connaissances, soit pour éduquer, soit pour transmettre des
connaissances et éduquer. Ainsi, la relation avec les élèves occupe une place
importante dans les représentations du métier chez les enseignantes et enseignants
interviewés. Nous constatons aussi que bien que plusieurs répondantes et répondants
mentionnent des pratiques de collaboration, aucune répondante ni aucun répondant ne
le mentionne comme formant une composante de la conception du métier. Toutefois,
tout comme pour l'incitation pour le métier, il est possible que la mise en relation des
données au chapitre 6 permette d'associer les représentations pour le métier et le
rapport à la collaboration.
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3.2.1 Représentations du métier par école
L'analyse des résultats par école, tels que présentés dans le tableau 32, ne
fait pas ressortir de différences importantes. En effet, pour les trois écoles, c'est
d'abord la représentation axée sur la relation pour transmettre des connaissances et
éduquer qui a été la plus souvent évoquée (même si, pour l'école 03, il y a égalité
avec une autre catégorie). Ensuite, la représentation axée sur la relation pour
transmettre des connaissances vient en deuxième lieu en termes de proportion dans
les trois écoles. Par la suite, il y a peu de différence au regard des trois autres
catégories compte tenu du nombre de répondantes et répondants les ayant
mentionnées.
Tableau 32
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3.2.2 Représentations du métier selon le genre
Les résultats, au tableau 33, n'indiquent pas de différences importantes au
regard des représentations des femmes et des hommes même si pour la catégorie
« axée sur la relation pour éduquer », il n'y a que des hommes. Il faut dire que deux
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de ces trois hommes enseignent en adaptation scolaire ce qui expliquerait cette
différence.
Tableau 33
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3.2.3, Représentations du métier selon l'expérience
Tel qu'apparaissant au tableau 34, une très forte proportion, c'est-à-dire
83 % des novices (0-5 ans) indiquent qu'ils voient le métier axé sur la relation pour
transmettre des connaissances et éduquer. Une seule enseignante de cette catégorie dit
ne pas se représenter le métier de cette façon. En effet, c'est une jeune enseignante
qui mentionne qu'elle voit son métier axé sur la transmission de connaissances
uniquement.
Pour la catégorie des participantes et participants ayant de 6 à 15 ans
d'expérience, les représentations du métier sont plus variées. C'est dans cette
catégorie que tous les répondants et répondants qui disent voir leur métier axé sur la
relation pour éduquer se retrouvent. Le constat est le même pour la catégorie axée sur
la transmission de connaissances et l'éducation. D y a aussi trois enseignantes et
enseignants qui se représentent leur métier comme étant axé sur la relation pour
transmettre des connaissances. Il reste tout de même que c'est la représentation du
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métier axée sur la relation pour transmettre des connaissances et éduquer qui
constitue la proportion la plus importante de cette catégorie avec 44 %. Cette variété
de représentations peut s'expliquer, en partie, par les étapes de développement en
enseignement. En effet, les recherches de Barone et al. (1996, dans Uwamariya et
Mukamurera, 2005) et de Huberman (1989, dans Uwamariya et Mukamurera, 2005)
indiquent qu'à cette étape du développement professionnel, les enseignantes et
enseignants tentent de définir et d'identifier ce qui est important et ce qui ne l'est pas.
Pour la catégorie des répondantes et répondants avec plus de 16 ans
d'expérience, contrairement aux autres catégories, c'est la représentation axée sur la
relation pour transmettre des connaissances qui est la plus importante avec 54 %.
C'est aussi une proportion de 70 % de l'ensemble des répondantes et répondants qui
disent se représenter le métier de cette façon alors que cette catégorie ne représente
que 37 % des 35 membres du personnel enseignant interrogé. Six répondantes et
répondants sur treize mentionnent qu'ils conçoivent leur travail axé sur la relation
pour transmettre des connaissances et éduquer. La relation semble donc primordiale
pour l'ensemble de cette catégorie, mais certains considèrent que la dimension
'éducation' fait aussi partie de leur rôle comme en témoigne l'enseignante 02 02 :
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3.2.4 Représentation du métier selon le cycle
D y a peu de différences marquantes au regard des représentations du métier
par cycle comparativement au portrait de l'ensemble des répondantes et répondants.
Toutefois, deux éléments attirent notre attention au tableau 35. D'abord, deux
répondantes en adaptation scolaire disent se représenter leur métier comme étant axé
sur la relation pour transmettre des connaissances alors que l'éducation est un aspect
identifié par les cinq autres répondantes et répondants dans cette catégorie. Il faut dire
que ces deux enseignantes travaillent avec une clientèle particulière dans un
programme spécifique. Il s'agit d'élèves décrocheurs qui reviennent à l'école et
l'objectif de ce programme est orienté vers la réussite des matières académiques pour
que l'élève puisse obtenir un diplôme d'études secondaires (DES) ou un accès à un
diplôme d'études professionnelles (DEP). On remarque aussi dans la catégorie
'adaptation scolaire' une proportion plus élevée de répondantes et répondants qui
voient leur métier axé sur la relation pour éduquer. Les commentaires à cet effet nous
indiquent que les difficultés académiques importantes de certains élèves font en sorte
que ces enseignantes et enseignants visent plutôt des actions orientées sur l'éducation
afin de les préparer à assumer un rôle de citoyenne et de citoyen après leur passage à
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l'école comme le souligne l'enseignant 01 09 : « Je trouve que ce sont de grandes
responsabilités dans le sens que e'est transmission de valeurs beaucoup. [...] Puis
moi, je me considère plus comme un guide. [...] C'est d'arriver à les guider vers ce
qu'ils peuvent faire ».
Tableau 35




























Axée sur la relation pour










Axée sur la transmission des















3.2.5 Représentation du métier par matière
Bien que la taille de l'échantillon ne soit pas idéale pour procéder à une
analyse avec autant de catégories, nous pouvons tout de même constater, au
tableau 36, une plus forte proportion par rapport aux autres matières, des répondantes
et répondants en sciences humaines qui disent se représenter le métier axé sur la
relation pour transmettre des connaissances. Les commentaires des participantes et
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En résumé, l'analyse des données nous indique que 31 répondantes et
répondants sur 35 disent être axés sur la relation. Pour 18 d'entre eux, cette relation
sert à favoriser la transmission de connaissances et l'éducation. Dix autres indiquent
qu'ils l'utilisent pour la transmission de connaissances seulement, alors que trois
participantes et participants mentionnent installer une relation avec les élèves pour les
éduquer. Nous constatons aussi que la majorité des novices disent être axés sur la
relation pour transmettre des connaissances et éduquer alors que pour les répondantes
et répondants avec seize ans et plus d'expérience, la représentation du métier axée sur
la relation pour transmettre des connaissances est plus importante. Notons, enfin, que
toutes les représentations verbalisées par le personnel enseignant interrogé sont
orientées vers le travail en classe, il n'y a pas d'allusions à un rôle plus large de
l'enseignant à l'extérieur de sa classe sauf dans quelques cas pour décrire les relations
avec les élèves et où il est question d'accompagner des élèves lors de sorties
éducatives.
3.3 Les facteurs qui conditionnent la pratique
Nous avons demandé aux participantes et participants à la recherche ce
qu'ils aimeraient changer au regard de la pratique enseignante s'ils avaient le pouvoir
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de le faire. La question se voulait ouverte pour permettre d'identifier les facteurs qui
conditionnent la pratique des répondantes et répondants ainsi que pour tenter de voir
les liens possibles avec le rapport à la collaboration. Les réponses ont été variées et
sont présentées dans le tableau 37 A. Pour analyser les données, nous n'avions pas de
cadre de référence, ce sont donc toutes des catégories induites. Une première analyse
nous a permis de relever les facteurs soulevés par les répondantes et répondants. Nous
les avons regroupés dans les catégories suivantes : la classe, la tâche, l'encadrement
des élèves, le budget et les services, l'école, la formation initiale et continue.
La classe :
1. Le nombre d'élèves par classe : les répondantes et répondants mentionnent qu'un
nombre moins élevé d'élèves dans chaque groupe aurait un impact important sur
la qualité de leur enseignement.
2. Les groupes homogènes : il serait plus facile, selon les réponses obtenues,
d'enseigner à des élèves d'un même niveau académique, de la même force sans
troubles de corriportement.
3. Les diverses caractéristiques des élèves : des répondantes et répondants
considèrent que les élèves sont 'blasés' et peu disponibles à l'apprentissage.
4. La diversité des programmes particuliers offerts : des programmes comme le
sport-études et le programme d'éducation internationale font en sorte que la
qualité des élèves dans les groupes réguliers est à la baisse.
5. Les programmes de formation ; des répondantes et répondants indiquent qu'ils
aimeraient pouvoir faire ce qu'ils veulent sans avoir l'obligation d'appliquer les
programmes de formation tant au niveau de l'enseignement que de l'évaluation.
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La classe est la catégorie soulevée le plus souvent par les répondantes et
répondants. En effet, vingt-cinq participantes et participants (71 %) mentionnent des
facteurs associés à la classe. De plus, vingt de ceux-ci soulignent que le nombre
d'élèves par classe est un élément qui conditionne la pratique. Le commentaire de
l'enseignant 02 09 illustre bien, à notre avis, le point de vue des répondantes et
répondants :
Le gros problème, c'est qu'on est nombreux dans les
classes, le prof ne peut pas s'attarder... On parle de différenciation,
mais on ne peut pas s'attarder sur les forces et les faiblesses de tous
les élèves quand tu en as 30 puis 32 dans ta classe. Ça, c'est un
problème. Bien je diviserais ma classe en deux. Moi j'ai des demi-
groupes en voie technologique de temps en temps là. Je les ai deux
fois par neuf jours le même groupe. Quand j'en ai 13, je fais le
double de quand j'en ai 26.
La tâche :
1. Les tâches multiples : des répondantes et répondants indiquent qu'ils doivent
« faire plein de choses qui n'ont pas rapport avec l'enseignement » (01 06).
2. Le temps disponible dans la tâche : des répondantes et répondants considèrent
qu'ils n'ont pas suffisamment de temps disponible avec leurs élèves.
3. Le nombre de groupes : rrioins de groupes à enseigner pour voir moins d'élèves
au total.
4. Le temps de concertation : pour avoir du temps pour se rencontrer et se concerter.
5. L'organisation de la tâche : l'affectation du temps de présence à l'école (32
heures au total), un répondant mentionne qu'il est moins libre qu'avant.
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6. L'absence de stabilité de la tâche : la tâche d'enseignement change souvent d'une
année à l'autre ce qui demande beaucoup de préparation de la part du personnel
enseignant.
7. L'absence de stabilité de l'équipe enseignante (affectation annuelle) : les
membres d'une équipe changent régulièrement d'une année à l'autre.
8. L'absence de stabilité de l'équipe de direction : des membres de la direction
changent régulièrement, ce qui entraîne des changements au niveau des décisions.
Des facteurs liés à la tâche ont été relevés par douze répondantes et
répondants (34 %). Entre autres, selon les répondantes et répondants, les tâches
multiples qui ne sont pas directement associées à l'enseignement conditionnent la
pratique. Plusieurs spécifient l'inutilité de certaines rencontres, de certains comités
pour lesquels il ne semble pas, de leur point de vue, y avoir de liens avec
l'enseignement. Ce genre de commentaire témoigne d'ailleurs de certaines réserves
par rapport à des rencontres, des réunions et est associé à la disposition à collaborer.
Moi, je trouve qu'on fait plein de choses qui n'ont pas
rapport avec l'enseignement. Des réunions qui sont un petit peu
inutiles. Moi, j'aimerais avoir plus de temps pour préparer mes
choses. Pour aller voir les élèves. Pour préparer des projets. J'ai tout
le temps l'impression d'être dans un corridor là. Puis le temps là,
bien ça rétrécit. Puis je me retrouve tout le temps, bon, je voulais
modifier ça, je n'ai pas eu le temps. Puis j'en fais beaucoup chez
nous le soir, tu sais, bon. Mais j'ai l'impression que surveiller les
récréations... Hey, mettez un pit-bull à ma place. Moi je vais aller
faire quelque chose d'utile (01 06).
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L'encadrement des élèves :
1. La rigueur de l'encadrement ; des répondantes et répondants soulèvent le fait que
les règlements du code de vie ne sont pas toujours appliqués avec la même
rigueur par leurs collègues et par les membres de la direction.
2. Le soutien des parents : des répondantes et répondants déplorent le fait qu'ils ne
soient pas soutenus dans leur décision par les parents au regard de l'encadrement
des élèves.
Huit répondantes et répondants (23 %) considèrent que l'encadrement des
élèves est un facteur qui conditionne la pratique. D'abord, la rigueur de
l'encadrement qui n'est pas toujours à la hauteur des attentes affecte certains
enseignants et enseignantes :
Moi, en tout cas, ce que je trouve difficile présentement,
c'est la rigueur, la rigueur dans le devoir, la rigueur dans le
comportement, la rigueur dans les conséquences, où il y a des gestes
et pas de conséquences. Et je trouve ça difficile. Je trouve ça
difficile de voir des jeunes qui ne s'en sortent pas parce qu'on les
ignore. Parce que c'est plus difficile d'intervenir que de se fermer
les yeux et de ne rien faire. Et ça, je trouve ça dur. Des jeunes qui
ont des problèmes de drogue, entre autres, où on va faire des fiches,
où on va... Mais le système fait qu'il y en a qui aiment mieux les
ignorer que de se battre et là on entend : « Ce n'est pas grave, il ne
me dérange pas » (02 02).
Ensuite, d'autres ajoutent que le soutien des parents n'est pas adéquat. Cela
rend leur travail plus difficile. « Aujourd'hui, aussi une autre constante, c'est que les
parents ne sont pas nécessairement toujours du bord des enseignants. Puis ça aussi
c'est une donne qui n'est pas très facile à... U faut composer avee ça. Puis on le vit ici
à cette école-ci, à ce pavillon-ci, on le vit » (01 11). En plus de ne pas avoir l'appui
des parents, des répondantes et répondants disent constater que les parents sont
dépassés, qu'ils ne comprennent pas le système, que l'éducation à la maison est
déficiente et que cela ajoute à la difficulté d'encadrer les élèves à l'école.
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Le budget et les services ;
1. Le budget et le matériel : des répondantes et répondants avouent que l'école
manque de budget et donc de matériel adéquat pour répondre à leurs besoins au
regard de l'enseignement.
2. Les services : des répondantes et répondants soulignent le manque de services
professionnels (psychologue, psychoéducateur...) pour les supporter avec les
élèves difficiles.
Douze membres du personnel enseignant interrogé (34 %) disent que le
budget et les services professionnels conditionnent la pratique. « D'avoir tout le
matériel, le nombre de livres dont on a besoin. Puis le budget développé pour avoir le
matériel nécessaire parce que là nous, en adaptation scolaire, on n'a rien » (03 02).
Aussi, selon certains répondants et certaines répondantes, les laboratoires
informatiques seraient en nombre insuffisant et limiteraient ainsi le développement de
projets et l'utilisation des technologies de l'information et des communications.
Quant aux services professionnels, l'enseignante 01 14 souligne que le
nombre d'élèves en difficulté a tendance à augmenter et qu'en même temps la
quantité des services professionnels pour les soutenir diminue.
Je pense que c'est au niveau des services qu'on perd de
plus en plus. Alors, on a de plus en plus de groupes difficiles. Des
classes qui sont plus ou moins, des groupes qui sont plus ou moins
homogènes, plus hétérogènes, ce qui fait qu'on... Je trouve qu'on
est laissé un petit peu à nous-mêmes ces dernières années. Avant,
bon on avait peut-être plus des groupes classifiés, bon des groupes
réguliers, des groupes forts, etc. Aujourd'hui, bien la clientèle est
très différente et, idéalement, moi j'aimerais qu'on ait du support
beaucoup plus que ce qu'on a. Je regarde ma pratique, surtout des
trois dernières années ici avec une clientèle plus jeune. La première
secondaire, je trouve qu'on a des élèves en difficulté et les services
ont diminué de plus en plus.
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L'école :
1. La taille de l'école ; le nombre élevé d'élèves dans une école rendrait difficile le
contact plus rapproché avec les élèves et le contrôle de cette masse importante.
2. Le climat de l'école ; l'ambiance en général.
3. La communication : la capacité de donner les informations nécessaires à tous.
Cinq répondantes et répondants (14 %) parlent de l'école comme facteur
conditionnant la pratique. La taille de l'école, selon les propos de l'enseignant 01 04,
serait un facteur important :
Mais je trouve que, premièrement, les écoles avec
beaucoup d'élèves là, je trouve que ça n'a pas de bon sens. Tu ne
peux pas développer un rapport si tu es un gars comme moi qui a un
petit peu de difficulté à justement avec, à développer des contacts
avec les adolescents, avec une grosse école, Fait que moi, je verrais
plus des écoles de maximum 300 élèves.
La formation initiale et continue :
1. La formation initiale et continue : la qualité de la formation initiale et la poursuite
d'une formation continue permettraient d'actualiser les pratiques pédagogiques du
personnel enseignant.
Un seul répondant (3 %) a indiqué qu'il considérait, dans une perspective
globale et personnelle, la formation initiale et continue comme un facteur qui
conditionne la pratique. Selon lui, la clientèle étudiante évolue, change et il est
nécessaire de remettre en question les « modèles traditionnels d'école » parce que
« ça ne marche plus » (03 01). Compte tenu du fait qu'un seul répondant ait abordé ce
facteur, nous ne croyons pas nécessaire de le retenir pour les analyses suivantes.
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3.3.1 Les facteurs qui conditionnent la pratique par école
L'analyse des données, telle que présentée au tableau 37, permet de constater
que c'est la catégorie « classe » qui a la plus forte proportion pour les trois écoles.
Mentionnons tout de même que pour l'école 03, cette proportion est égale à la
catégorie « budget et services ». La proportion des répondantes et répondants qui
mentionnent que le facteur « classe » conditionne ses pratiques est particulièrement
élevée à l'école 02 avec 91 %.
Pour ce qui est de la tâche, les données indiquent que ce facteur est beaucoup
plus important pour l'école 01. La différence avec les deux autres écoles est vraiment
très grande. En effet, la proportion des répondantes et répondants qui ont mentionné
la tâche est supérieure de 75 % à l'école 01 par rapport aux deux autres écoles. Il
semble, selon les répondantes et répondants, que le nombre important .de programmes
offerts ait un impact sur la tâche et sur la pratique.
Il n'y a pas de différence marquante au regard de l'encadrement.
Pour ce qui est de la catégorie « budget et services », la proportion des
répondantes et répondants qui ont identifié cette catégorie est plus grande à l'école 02
et à l'école 03. Les données laissent croire que la disponibilité budgétaire conditionne
plus la pratique dans les plus petites écoles. Les répondantes et répondants des écoles
02 et 03 ont parlé du manque de budget pour du matériel didactique, pour du matériel
informatique, pour des laboratoires informatiques en nombre suffisant. Une seule
répondante de l'école 01 a indiqué un manque de services professionnels pour l'aider
à soutenir les élèves. Aucune répondante ni aucun répondant à l'école 01 n'a
mentionné le manque de budget.
Près du tiers des répondantes et répondants à l'école 01 mentionnent que la
taille de l'école, le climat et la communication sont des facteurs qui conditionnent
leurs pratiques. Nous remarquons aussi qu'il n'y a qu'à l'école 01 que des
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répondantes et répondants identifient des facteurs de la catégorie « école ». Quelques
éléments de contexte peuvent expliquer cela. Des changements nombreux et fréquents
des membres de l'équipe de direction ont pu affecter le climat de l'école tout comme
l'aspect communication. Pour ce qui est de la taille de l'école, il est possible que le
nombre important d'élèves amplifie certaines problématiques notamment en ce qui a
trait à l'encadrement des élèves.
Tableau 37




























































3.3.2 Les facteurs qui conditionnent la pratique selon le genre
Le tableau 38 permet de voir que la catégorie « classe » a la proportion la
plus importante autant chez les femmes que chez les hommes même si ce facteur est
soulevé plus souvent par les femmes (+ 18 %). Il n'y a pas de différences importantes
pour la tâche, l'encadrement et l'école. Toutefois, le facteur « budget et services » est
soulevé par une proportion plus importante de femmes (+18 %).
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Tableau 38
















































3.3.3 Les facteurs qui conditionnent la pratique selon l'expérience
Le tableau 39 révèle qu'il n'y a pas de différence marquante en fonction de
l'expérience pour les facteurs qui conditionnent la pratique au regard de la classe, de
la tâche et de l'encadrement. Une proportion plus grande de novices (+48% et
+ 28 %) mentionne la catégorie « budget et services professionnels ». Nous
remarquons aussi que le facteur «école » n'a pas été soulevé par aucune ni aucun
novice. La plus forte proportion pour cette dernière catégorie (25 %) se retrouve chez
les participantes et participants ayant entre 6 et 15 ans d'expérience ce qui constitue
80 % de l'ensemble des répondantes et répondants interrogés qui ont mentionné ce
facteur. Les novices, selon les données, sont plus sensibles aux facteurs qui touchent
la classe et son environnement (budget, matériel, locaux et services de la catégorie
« budget et services »).
Les répondantes et répondants ayant de 6 à 15 ans d'expérience seraient
moins touchés que les novices et les plus expérimentés par des facteurs associés à la
catégorie « budget et services » (- 48 % et - 20 %).
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Tableau 39





























































3.3.4 Les facteurs qui conditionnent la pratique selon le cycle
Bien que la catégorie « classe » ait la proportion la plus élevée autant au
premier cycle, au deuxième cycle qu'en adaptation scolaire, les résultats présentés au
tableau 40 indiquent tout de même une proportion plus grande pour les répondantes et
répondants du premier cycle (+ 23 %) ainsi que ceux d'adaptation scolaire (+ 15 %)
comparativement au deuxième cycle. Les facteurs associés à la tâche ont été moins
souvent identifiés par les participantes et participants du 1®"^ cycle (- 18 % et - 17 %)
comparativement au 2^ cycle et à l'adaptation scolaire. Cependant, les répondantes et
répondants du 1®"^ cycle et du 2® cycle rapportent plus souvent des éléments liés à la
catégorie 'budget et services' que l'adaptation scolaire (+ 28 % et + 19 %).
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Tableau 40































































3.3.5 Les facteurs qui conditionnent la pratique selon la matière
Les résultats présentés au tableau 41 indiquent aussi que la catégorie
« classe » a la proportion la plus élevée pour toutes les matières. Notons aussi une
proportion plus grande en adaptation scolaire pour la catégorie « école » qui
s'explique, à notre avis, par le fait, que les deux répondantes travaillent dans un
pavillon avec un programme particulier et un nombre d'élèves plus petit et qu'elles
comparenfla taille de leur pavillon avec celle du pavillon principal.
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En résumé, l'analyse des données portant sur les facteurs qui conditionnent
la pratique démontre que les facteurs associés à la catégorie « classe » ont été
identifiés dans une plus grande proportion par les répondantes et répondants des trois
écoles peu importe le genre, l'expérience, le cycle et la matière. En ce qui concerne
les facteurs liés à la tâche et à l'école, c'est à l'école 01 que la proportion des
répondantes et répondants est la plus élevée, alors que ceux des écoles 02 et 03
rapportent plus souvent des facteurs de la catégorie « budget et services ». Les
données indiquent aussi que les novices considèrent dans une proportion plus
importante que les répondantes et répondants plus expérimentés que le budget et les
services professionnels conditionnent leur pratique.
3.4 Les perceptions des conceptions des collègues
Au regard des perceptions des conceptions du métier de leurs collègues,
nous avons demandé aux répondantes et répondants s'ils pensaient que leurs
collègues concevaient leur métier de la même façon qu'eux. Presque tous les
répondants et répondantes, trente-deux plus précisément (tableau 41 B), indiquent
qu'ils perçoivent que certains collègues conçoivent le métier comme eux, mais que
247
d'autres ont une conception différente de la leur. Le commentaire de cette
enseignante (01 14) illustre le discours des répondantes et répondants :
Je le partage avec certains cette façon-là de voir. D'autres
non. D'autres vont le voir plus vraiment comme un métier, un
métier qu'on fait bien, qu'on travaille. [...] Non, je ne pense pas
que tout le monde partage... Des fois, ils vont avoir la passion de la
matière, mais pas nécessairement la passion des élèves. Non Je ne
pense pas qu'on ait tous la même conception.
Lors des entrevues, nous avons aussi demandé aux participantes et
participants de préciser leur point de vue quant aux différences de conceptions
perçues. Les propos font référence à la matière et à la relation. « Peut-être qu'il y en a
qui sont plus axés sur la matière. D faut qu'ils (les élèves) deviennent compétents en
sciences. [...] Mais il y a peut-être des enseignants qui s'attardent juste à
l'académique, puis qui laissent de côté, l'exemple, le modèle » (02 09). Le discours
d'une enseignante (02 06) à ce sujet est assez éloquent. En parlant de collègues qui
auraient une conception différente, elle dit : « Axés sur la matière. Puis je suis là pour
donner ma matière. Puis si tu ne veux rien savoir, la porte est là. Puis moi, je te donne
la matière. Puis tu absorbes la matière, puis c'est de même que ça se passe ». La
relation avec les élèves ne serait pas un élément du métier pour ces enseignantes et
enseignants selon elle. Cet autre répondant (01 10) ajoute, à propos de sa conception
et de sa perception de la conception du métier des collègues : « Un mandat
d'éducation. C'est sûr, d'éducation. Mais moi je pense que c'est important que ça soit
présent là dans notre quotidien. Mais il y a des enseignants qui ne touchent pas à ça
du tout, j'ai l'impression ».
Une répondante et un répondant perçoivent que leurs collègues ont une
conception similaire à la leur, mais dans une perspective très large. Le commentaire
de l'enseignante 01 05 décrit la perception de ces deux répondants (01 02; 01 05) :
« C'est toujours pour le bien de l'élève, c'est toujours en fonction de l'élève ».
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Une seule répondante, l'enseignante 01 01 considère qu'elle a une
représentation du métier différente de ses collègues : «Je pense que j'ai une façon
originale de percevoir la vie à cause de ce que j'ai vécu, pour toutes sortes de raisons.
Non, je ne crois pas que j'aie la même conception. Non ».
Les données indiquent que tous considèrent qu'ils n'ont pas toujours la
même conception du métier. Les répondantes et répondants interrogés révèlent être
conscients que les collègues ne partagent pas tous la même représentation du métier.
D'ailleurs au regard des perceptions des représentations du métier, il est question de
transmission de connaissances, de relations avec les élèves et d'éducation. « Il y en a
que c'est encore ancré dans leurs affaires, puis je fais ma matière, puis laissez-moi
tranquille » (03 03). Voilà qui illustre que la perception que les répondantes et
répondants ont de la conception du métier des collègues peut influencer le rapport à la
collaboration. Il est possible de.croire que le fait de ne pas partager les mêmes
représentations du métier limite la collaboration. Nous pourrons voir dans la section
portant sur les facteurs qui conditionnent la collaboration si cet aspect est identifié.
3.5 Le rapport aux collègues
En ce qui concerne les rapports aux collègues, les participantes et
participants interrogés mentionnent différents types de rapport. Il est question de
rapports professionnels, de rapports amicaux incluant des amitiés plus fortes, de
rapports sociaux liés dans la plupart des cas aux différentes activités sociales
organisées à l'école, mais aussi à l'extérieur de l'école et enfin de rapports difficiles
avec certains collègues. L'ensemble des résultats se retrouve dans le tableau 42 A en
annexe.
Tous les répondants et répondantes, sans exception, disent avoir des rapports
professionnels avec les collègues. Le commentaire de l'enseignant 01 16 indique
toutefois une conception très large du rapport professionnel : « Mais au niveau plus
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professionnel, moi je parle à tout ce monde-là, mais il n'y a pas de relations
personnelles. Il n'y en a pas ».
Pour près de la moitié des répondantes et répondants, il y aurait aussi des
relations amicales et des amitiés avec des collègues : « Oui, je pense que la plupart
des collègues dans le bureau, j'ai beaucoup d'amies. Même dans les autres bureaux
là, j'ai beaucoup d'amies. Je suis une personne très sociable, j'ai beaucoup d'amies...
On va prendre souvent un verre ensemble » (02 06).
Dans certains cas, les rapports sont sociaux sans être amicaux^ Quarante pour
cent des participantes et participants indiquent qu'ils ont des rapports sociaux. Par
exemple, ils dînent avec des collègues, participent aux partys et aux 5 à 7 organisés
par le comité social.
Et puis 43 % des participantes et participants mentionnent des relations
difficiles avec certains collègues. L'enseignante 01 13 fait le commentaire suivant qui
illustre le rapport aux collègues et son impact par rapport à la collaboration.
Puis moi, je ne me vois pas travailler avec n'importe qui.
On me dirait, l'année prochaine là tu travailles, je ne sais pas moi, à
former une famille avec tel et tel prof, je ne suis pas certaine que je
serais contente parce que je ne suis pas sûre que je suis capable de
collaborer avec tout le monde.
L'enseignant 01 04 va dans le même sens : « C'est sûr qu'on ne s'entend pas
avec tout le monde. » Un autre répondant explique plus en détail les raisons pour
lesquelles le rapport avec certains collègues est plus difficile et même dans certains
cas complètement coupé :
Puis il y a peut-être quelques enseignants avec lesquels on
a des rapports plus froids. Puis pourquoi? Bien, pour des raisons des
fois de valeurs morales, pour des raisons de croyances
professionnelles. Je suis honnête avec vous, il y en a quelques-uns
ce n'est pas juste pas cliquer. C'est : je ne suis pas du tout d'accord
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avec sa façon de voir les choses. Puis c'est très compliqué d'avoir
une conversation qui tient la route avec ces gens-là. Fait que j'aime
autant éviter, éviter le « Bonjour, comment ça va? » (03 04).
3.5.1 Le rapport aux collègues par école
Les données présentées dans le tableau 42 indiquent que les répondantes et
répondants de l'école 02 disent avoir plus de rapports amicaux comparativement aux
deux autres écoles (-1- 34 % et -i- 56 %). Toutefois, les rapports sociaux, selon les
commentaires recueillis, sont plus nombreux à l'école 03 (-1- 34 % et + 31 %) que
dans les deux autres milieux. Enfin, le personnel enseignant interrogé à l'école 03
soulève plus souvent des rapports difficiles avec certains collègues (-1- 28 % et
+ 31 %) par rapport aux répondantes et répondants des écoles 01 et 02. À notre avis,
ee dernier constat peut être expliqué, entre autres, par des tensions syndicales
présentes à l'école 03.
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3.5.2 Le rapport aux collègues selon le genre
L'analyse des rapports aux collègues selon le genre fait ressortir deux
éléments (tableau 43). D'abord, les femmes disent avoir plus de relations amicales
que les hommes (-1- 43 %). De plus, sur l'ensemble des répondantes et répondants qui
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indiquent avoir développé des relations amicales, 69 % sont des femmes alors
qu'elles ne représentent que 46 % de tous les répondants et répondantes. Ensuite, une
proportion plus grande d'hommes que de femmes soulève avoir des rapports difficiles
avec certains collègues (+ 33 %).
Tableau 43
Rapport aux collègues selon le genre
Types
Femme Homme Total des pers.





















3.5.3 n Le rapport aux collègues selon l'expérience
Au regard du rapport aux collègues selon l'expérience, une seule différence
importante apparaît au tableau 44 quant aux rapports sociaux des novices. En effet,
83 % des répondantes et répondants de cette catégorie disent avoir des rapports
sociaux avec les collègues, c'est 52 % de plus que les participantes et participants
ayant de 6 à 15 ans d'expérience et que les répondantes et répondants experts. Nous
observons aussi que les répondantes et répondants des trois catégories disent avoir
des rapports difficiles avec des collègues, l'expérience ne semble pas avoir
d'influence sur ce type de rapports selon nos données.
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Tableau 44














































3.5.4 Le rapport aux collègues selon le cycle
Selon les résultats présentés au tableau 45, les répondantes et répondants en
adaptation scolaire rapportent avoir moins de rapports amicaux par rapport aux
participantes et participants du cycle et du 2® cycle (- 26 % et - 17 %). Aussi, nous
constatons que les répondantes et répondants du 2® cycle avouent avoir moins de
rapports sociaux que les participantes et participants des deux autres catégories (-
26 % et - 21 %).
Tableau 45















































3.5.5 Le rapport aux collègues selon la matière
Selon le tableau 46, il n'y a pas de différence importante au regard de la
matière.
Tableau 46



















10 6 5 7 3 2 2 35
100% .100 % 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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6 3 1 2 1 1 2 16
60% 50% 20% 29% 33% 50% 100% 46%
Social
4 3 3 3 1
0 0
14
40% 50% 60% 43 % 33 % 40%
Difficile
2 2 3 4 2 2
0
15
20% 33% 60% 57 % 67 % 100% 43%
En résumé, l'analyse du rapport aux collègues fait ressortir que tous les
répondants et répondantes ont indiqué avoir des rapports professionnels avec les
collègues. Les données incitent toutefois à nuancer cela, car bien que tous disent avoir
des rapports professionnels, ce n'est pas avec tous les collègues. Plusieurs
participantes et participants (43 %) mentionnent avoir des relations difficiles avec
certains de leurs collègues. Dans certains cas, des répondantes et répondants disent ne
même pas saluer ces collègues et évitent de leur parler. Dans d'autres cas, on salue
poliment sans plus. Des répondantes et répondants ajoutent qu'ils, ne s'entendent pas
avec tout le monde et que cela est normal. Ces éléments mettent en perspective ce que
l'enseignante 01 13 a soulevé : « Je ne suis pas sûre que je suis capable de collaborer
avec tout le monde ». Cela s'applique aussi aux autres types de rapports. Tous les
participants et participantes ne développent pas des rapports amicaux et quand c'est le
cas, c'est avec quelques collègues. Ces amitiés, selon l'enseignant 01 10, influencent
la collaboration : « On essaie de se donner des conseils. De s'encourager. C'est de
part et d'autre là. Mais c'est un lien d'entraide aussi, un rapport d'entraide vraiment.
Amitiés, entraide ».
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Selon les dires des répondantes et répondants, le rapport aux collègues a une
incidence sur le rapport à la collaboration. Ce rapport aux collègues témoigne des
dispositions à collaborer. En effet, des répondantes et répondants indiquent ne pas
vouloir travailler en collaboration avec certains collègues alors qu'ils sont disposés à
le faire avec d'autres. Sachant, tel que mentionné au chapitre 1, que le rapport au
travail en collaboration comporte deux dimensions et que « les représentations »
(dont les dispositions) sont l'une d'elles, cet élément permettra de définir au chapitre
6, suite à une mise en relation des données, le rapport au travail en collaboration des
répondantes et répondants.
3.6 Le sentiment d'appartenance
Nous avons interrogé les participantes et participants à propos de leur
sentiment d'appartenance. Nous voulions savoir s'ils avaient le sentiment
d'appartenir à un groupe particulier. Les réponses ont été variées et apparaissent en
détails au tableau 47 A, à l'annexe G. Toutes les catégories sont induites. Il faut noter
aussi que certains répondants et répondantes disent s'identifier à plus d'un groupe.
Cinq répondantes et répondants disent appartenir à la matière, à leur groupe-
matière comme le souligne l'enseignant 01 03 : « bien, la gang des sciences ».
Huit autres mentionnent qu'ils s'identifient à un degré particulier comme
l'enseignant 02 01 : « Je m'identifie juste au deuxième secondaire, professeur de
deuxième secondaire », de même que l'enseignante 01 01 : « Je me suis beaucoup
beaucoup ancrée au degré ». Cependant, cette dernière s'identifie aussi à sa matière.
Trois participantes et participants indiquent une appartenance au cycle alors
que neuf autres font mention d'un sentiment d'appartenance à un programme tel que
l'adaptation scolaire, le régulier, un programme pour élèves décrocheurs, le sport-
études...
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Quatorze répondantes et répondants s'identifient à l'école, le commentaire
de l'enseignant 02 07 illustre bien cette fierté d'appartenir à l'école : « Donc, c'est
mon école. J'ai été étudiant ici. J'ai été enseignant ici. C'est comme, en fait MON en
grosses lettres majuscules. C'est MON école. [...] J'appartiens à l'école ».
L'âge et l'expérience définissent aussi une catégorie, celle des ?< plus
vieux ». Quatre répondantes et répondants disent s'identifier à ce groupe comme
l'enseignante 02 04 : « Oui. Les vieux. Oui parce qu'il y a eu tellement un grand
renouvellement du personnel depuis quelques années, que les quinquagénaires sont
moins nombreux. Ça, c'est sûr oui. Je fais partie de ces profs-là, bien ciblés ».
Un participant dit faire partie de ceux qui innovent et qui essaient d'amener
des idées.
Enfin, quatre répondantes et répondants n'ont pas le sentiment d'appartenir à
un groupe particulier. Deux d'entre eux ajoutent « plus maintenant » (01 05 et 02 05).
Dans un des cas, un conflit est à l'origine de cette situation. Dans l'autre cas, il s'agit
d'une certaine volonté d'indépendance et de liberté de pensée par rapport aux autres
collègues.
3.6.1 Le sentiment d'appartenance par école
L'analyse du sentiment d'appartenance par école (tableau 47) indique que
22 % des répondantes et répondants de l'école 01 disent s'identifier à la matière, ce
qui constitue 80 % des participantes et participants qui disent avoir le sentiment
d'appartenir à la matière, alors qu'il n'y a qu'une seule répondante pour cette
catégorie à l'école 02 et aucune répondante ni aucun répondant à l'école 03. U faut
dire qu'à l'école 03, comme les répondantes et répondants l'ont mentionné, il y a
rarement plus d'une enseignante ou un enseignant par matière dans un degré.
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Les répondantes et répondants de l'école 02 mentionnent s'identifier
beaucoup plus au degré (+ 28 % et + 45 %) que les participantes et participants des
deux autres écoles. Il faut dire qu'il y a beaucoup de travail produit dans le degré à
l'école 02 au regard de l'implantation de la réforme. Pour cette catégorie, aucune
répondante ni aucun répondant de l'école 03 n'a dit avoir le sentiment d'appartenir au
degré.
Bien que le programme de formation précise que l'apprentissage des élèves
soit maintenant réparti sur un cycle, les données indiquent que les participantes et
participants ne s'identifient que très peu à cette structure : aucune répondante ni
aucun répondant à l'école 01, deux à l'école 02 et un seul à l'école 03.
Plusieurs programmes locaux sont développés dans les écoles. À l'école 01,
39 % des répondantes et répondants disent s'identifier au programme dans lequel ils
enseignent. Bien qu'il y ait aussi ce genre de programme à l'école 02, aucun
enseignant n'a mentionné qu'il s'identifiait à un programme. À l'école 03, dans le
cadre du projet éducatif, des membres du personnel enseignant ont travaillé au
développement de trois voies pour les élèves et 33 % des répondantes et répondants
manifestent une appartenance à ces programmes.
Le sentiment d'appartenance à l'école est très fort à l'école 03 selon nos
données. En effet, tous les répondants et répondantes l'ont indiqué et bien que les six
membres du personnel enseignant ne représentent que 17 % de l'échantillon, ils
constituent 43 % des répondantes et répondants qui disent s'identifier à l'école.
Respectivement, près du tiers des participantes et participants à l'école 01 et à l'école
02 mentionnent aussi cette appartenance. Ces répondantes et répondants, dans une
très forte proportion, disent avoir été élèves à l'école et soulignent maintenant leur
fierté d'y travailler.
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Enfin, parmi les quatre répondantes et répondants qui avouent ne pas avoir le
sentiment d'appartenir à un groupe particulier, aucune ni aucun ne provient de
l'école 03.
Tableau 47







































































3.6.2 Le sentiment d'appartenance selon le genre
Tel que présenté au tableau 48, en proportion, plus de femmes disent
s'identifier au degré dans lequel elles travaillent par rapport aux hommes (+ 27 %)
qui eux rapportent un sentiment d'appartenance plus élevé au regard de l'école
(+ 28 %).
Nous remarquons aussi que les participantes et participants qui mentionnent
ne pas appartenir à aucun groupe particulier sont constitués de 75 % de femmes.
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Tableau 48































































3.6.3 Le sentiment d'appartenance selon l'expérience
Aucune ni aucun novice ne souligne son appartenance à la matière. Selon les
données qui apparaissent au tableau 49, plus les participantes et participants sont
expérimentés, plus la proportion du sentiment d'appartenance à la matière est élevée
(13 % et 23 %).
Les novices indiquent qu'ils s'identifient au degré dans une plus forte
proportion que les deux autres catégories (+ 48 % et + 59 %). Il faut dire que trois de
ces quatre répondantes et répondants enseignent plus d'une matière.
Aucune ni aucun des novices ne dit avoir le sentiment d'appartenir au cycle.
À l'évidence, trois des quatre enseignantes et enseignants qui disent
s'identifier aux plus vieux font partie de la catégorie la plus expérimentée.
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Trois des quatre répondantes et répondants qui ne mentionnent aucun
sentiment d'appartenance font partie des participantes et participants les plus
expérimentés (16 ans et +).
Tableau 49








































































3.6.4 Le sentiment d'appartenance selon le cycle
Les résultats présentés au tableau 50 laissent voir qu'aucune répondante ni
aucun répondant en adaptation scolaire ne dit s'identifier à la matière. Cela s'explique
probablement par le fait qu'ils enseignent plusieurs matières à un même groupe.
Pour ce qui est du sentiment d'appartenance au degré, la proportion de
répondantes et répondants du cycle est plus grande (+ 26 % et + 37 %) que pour le
2^ cycle et l'adaptation scolaire.
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Les répondantes et répondants en adaptation scolaire mentionnent une
identification au programme beaucoup plus grande que le cycle et le 2® cycle
(+ 75 % dans les deux cas). D'ailleurs, bien qu'ils ne constituent que le cinquième de
l'échantillon, les deux tiers des répondantes et répondants qui disent s'identifier au
programme sont en adaptation scolaire.
Tableau 50











































































5.6.'5 Le sentiment d'appartenance selon la matière
Tel qu'apparaissant au tableau 51, trois répondantes sur dix en français
disent s'identifier à la matière, mais la proportion est encore plus grande pour ce qui
est du sentiment d'appartenance au degré avec la moitié des répondantes et
répondants en français par rapport aux participantes et participants en sciences et
mathématique et en sciences humaines (+ 17 % et + 30 %).
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Comme indiqué plus tôt, les répondantes et répondants en adaptation scolaire
mentionnent avoir un sentiment d'appartenance pour leur programme dans une
proportion plus élevée qu'en français, sciences et mathématique et sciences humaines
(+ 76 %, + 69 % et + 86 %).
Tableau 51













































































































En résumé, l'analyse des données au regard du sentiment d'appartenance fait
ressortir que la proportion des répondantes et répondants qui disent s'identifier au
programme est la plus élevée dans la plus grosse école (01) alors qu'à l'école 02, la
proportion la plus élevée est au niveau du degré. À l'école 03, la plus petite, tous les
répondants et répondantes disent s'identifier à l'école. Bien que le cycle
d'apprentissage soit induit dans le cadre de la réforme scolaire au Québec, très peu de
répondantes et répondants disent s'identifier à cette structure.
Par ordre d'importance, les répondantes et répondants disent avoir un
sentiment d'appartenance à l'école (40 %), au programme dans lequel ils travaillent
(26 %) et au degré (23 %).
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3.7 Synthèse de l'identité professionnelle du personnel enseignant
L'analyse des données nous permet de décrire les représentations du métier
et plus largement l'identité professionnelle des répondantes et répondants. Nous
remarquons que les éléments soulevés au regard de l'incitation pour le métier sont
orientés sur la matière, un enseignant marquant et la relation avec les élèves. Certains
de ces éléments ressortent aussi lorsqu'il est question des représentations du métier
alors que 31 répondantes et répondants disent mettre l'accent sur la relation avec les
élèves. Pour certaines et certains, cette relation sert à transmettre des connaissances.
Plusieurs disent voir aussi un rôle d'éducation en plus de la transmission des
connaissances. Les données nous permettent de constater des représentations du
métier différentes, l'accent n'étant pas toujours dirigé, selon les commentaires des
répondantes et répondants, vers la même cible. Cependant, tous les propos des
répondantes et répondants décrivent un métier orienté vers le travail en classe. C'est
aussi de la classe dont il est question lorsque les répondantes et répondants soulèvent
les facteurs qui conditionnent leur pratique. Même lorsqu'il est question de la tâche et
du budget et des services, le discours s'oriente vers le travail en classe.
Trente-deux répondantes et répondants disent aussi percevoir que leurs
collègues n'ont pas tous la même représentation du métier. Les différences soulevées
ici sont en lien avec la transmission des connaissances, les relations avec les élèves et
l'éducation. Ces différences perçues, entre autres et selon ce que les répondantes et
répondants ont indiqué, influencent le rapport aux collègues. Bien que tous les
répondants et répondantes aient mentionné avoir des rapports professionnels avec les
collègues, il reste que 43 % des participantes et participants indiquent des rapports
difficiles avec certains collègues. Dans quelques cas, des répondantes et répondants
avouent qu'ils n'adressent même pas la parole à des collègues, dans d'autres cas, cela
se limite à saluer poliment. Des participantes et participants soulignent même qu'ils
ne se voient pas travailler avec certains.
263
Enfin, l'analyse des données fait ressortir, tout comme pour les
représentations du métier, des différences au regard du sentiment d'appartenance.
Bien que la proportion la plus grande des répondantes et répondants dit s'identifier à
l'école, l'identification au degré selon les propos est très développée à l'école 02
alors que l'identification aux programmes est très présente à l'école 01.
Des représentations du métier différentes, mais un travail orienté vers la classe, des
perceptions au regard des collègues qui ont une incidence sur les rapports développés,
des sentiments d'appartenance variés, voilà des éléments qu'il faut considérer au
regard du rapport au travail en collaboration du personnel enseignant d'écoles
secondaires. La mise en relation de ces données au chapitre 6 permettra de voir, si
c'est le cas, le lien entre ces éléments et le rapport au travail en collaboration.
CINQUIEME CHAPITRE - ANALYSE DES RESULTATS : L'EVOLUTION
DE LA CONCEPTION ET DES PRATIQUES DU MÉTIER; LES FACTEURS
QUI CONDITIONNENT LA COLLABORATION
Ce chapitre présente les résultats et l'analyse des résultats au regard de
l'évolution de la conception et des pratiques du métier, des effets de la réforme du
curriculum sur les pratiques ainsi que des facteurs qui conditionnent la collaboration.
Pour chacune des sections, les résultats et l'analyse sont d'abord présentés en
fonction de l'ensemble des répondantes et répondants. Par la suite, nous analysons les
spécificités au regard de la taille des écoles, selon le genre, selon l'expérience, selon
le cycle et selon la matière.
1. L'ÉVOLUTION DE LA CONCEPTION ET DES PRATIQUES DU
MÉTIER
Comme mentionné au chapitre I, les attentes pour que le personnel
enseignant travaille en collaboration sont plus grandes, particulièrement depuis
l'implantation de la réforme au Québec. Le métier et les pratiques sont appelés à
changer. Dans cette perspective de changement et d'évolution, il apparaît intéressant
de se demander si une évolution sur le plan de la conception et sur le plan des
pratiques amènerait une modification du rapport à la collaboration.
1.1 L'évolution de la conception du métier
Cette section présente l'analyse des résultats portant sur l'évolution du
métier d'enseignante et d'enseignant. Les trente-cinq répondantes et répondants ont
été interrogés sur l'évolution de leur conception du métier et sur l'évolution de leur
pratique. Plus spécifiquement, dans les cas où il y a eu des changements, nous
voulions recueillir des données au regard des événements marquants ou des éléments
qui ont influencé cette évolution. Nous avons aussi questionné les participantes et
participants à propos du nouveau curriculum et de ses effets réels ou anticipés au
regard du métier.
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Nous présentons d'abord les résultats en ce qui concerne l'évolution de la
conception du métier, ensuite il sera question de l'évolution de la pratique et nous
terminerons par l'analyse des effets de la réforme du curriculum sur cette double
évolution. Comme pour les analyses précédentes, nous porterons un regard d'abord
sur les réponses de l'ensemble des répondantes et répondants, et ensuite sur celles-ci
en fonction de l'école, du genre, de l'expérience, du cycle et de la matière. Les
résultats pour l'ensemble des répondantes et répondants sont fournis dans le même
tableau.
1.1.1 Évolution de la conception du métier et des facteurs qui lui sont associés
Après avoir porté un regard dans le chapitre précédent, entre autres, sur les
représentations du métier d'enseignante et d'enseignant, nous analysons maintenant
les facteurs qui, selon les répondantes et répondants, ont contribué à l'évolution de
leur conception du métier. Les facteurs suivants qui forment les catégories de
regroupement proviennent du cadre conceptuel : la formation, une expérience
difficile, une remise en question, un groupe particulier d'élèves, des discussions avec
des collègues. L'analyse des données a fait ressortir un autre facteur, une catégorie
induite : la réforme actuelle.
Les résultats qui apparaissent au tableau 52 A, à l'annexe H, laissent voir
que certains répondants et répondantes ont mentionné plus d'un facteur pour
expliquer l'évolution de leur conception. Nous constatons que les catégories
« expérience difficile » et « remise en question » ont été les plus souvent identifiées
par les répondantes et répondants. Viennent ensuite les catégories « pas d'évolution »,
« groupe particulier d'élèves » et « discussions avec des collègues » alors que les
deux dernières catégories, « formation » et « réforme actuelle », n'ont été nommées
que par un seul participant. Voici plus en détails et selon l'ordre apparaissant au
tableau 52, les résultats au regard de l'évolution de la conception du métier.
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D'abord, dix répondantes et répondants (29 %) indiquent que leur conception
du métier n'a pas évolué, n'a pas changé depuis le début de leur carrière. Une
enseignante avec seize années d'expérience avoue : « Le concevoir, je vous dirais que
non, pas vraiment » (01 14). Certains donnent plus de détails pour expliquer le fait
que leur conception n'ait pas vraiment évolué. L'enseignant 01 08 ainsi que
l'enseignant 03 04 rapportent des expériences en coaching, en animation qui auraient
contribué à définir leur conception du métier dès le début de leur carrière.
Je ne pense pas. Je pense que la raison pour laquelle j'ai
l'impression que ma perspective a plus ou moins changé, c'est peut-
être l'expérience que j'avais gagnée auparavant en camps de
vacances, puis en animation, puis en coaching. Quand tu as déjà
travaillé avec des élèves, tu as déjà un petit peu le contexte d'animer,
de coucher, de superviser un groupe qui ont tous eux-mêmes leur
propre personnalité, puis qui ont tous leur façon d'apprendre, puis de
voir la vie, puis de voir les choses. Fait que, c'est sûr que moi, peut-
être que je me suis donné un angle déjà, un petit angle sur peut-être
ce que c'est l'enseignement (03 04).
Pour cette catégorie, il faut noter qu'une enseignante (02 08) en était à sa
première année d'expérience et que sa conception du métier n'a pas évolué depuis le
début de sa jeune carrière.
Quatorze membres du personnel enseignant interrogé (40 %) indiquent que
des expériences difficiles au regard de l'enseignement ont fait évoluer leur conception
du métier. L'enseignant 01 17 mentionne qu'à sa sortie de l'université, il pensait
pouvoir changer le monde et plus spécifiquement tous les élèves et qu'il avait une
conception idéaliste du métier : construire des consciences citoyennes. Il a constaté
dans ses premières années d'enseignement qu'il y avait des élèves avec qui « il n'y a
pas grand-chose à faire ». Cela l'a amené à concevoir le métier différemment.
Développer leur potentiel au lieu de vouloir les changer
comme j'aurais voulu qu'ils changent. Moi, j'ai des opinions. J'ai
des idées. Je ne peux pas leur imposer mes idées non plus. Puis je
ne pense pas... Ça ne doit pas... Je ne dois pas faire ça non plus. Je
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dois les aider à se forger leurs propres idées aussi là. Mais je suis
tombé sur des élèves difficiles, puis Je me suis aperçu que je ne
peux pas les changer (01 17).
À la suite d'expériences d'enseignement avec une clientèle particulière,
'enseignant 0111 souligne aussi l'évolution de sa conception du métier.
Voilà 15 ans, quand j'étais... bien en fait je suis retourné
aux études. A ce moment-là, j'aurais répondu que c'était la matière
le plus important dans l'enseignement, la connaissance de la
matière, la maîtrise de la matière, être capable de la livrer. La
pédagogie finalement. Mais en 2006, moi je pense que c'est la
relation avec le jeune. Parce que, si tu n'as pas la relation avec le
jeune, tu ne pourras jamais faire passer la matière, même si tu es le
meilleur pédagogue au monde. Et d'ailleurs, je pense qu'être le
meilleur pédagogue, c'est d'avoir, d'être capable de rentrer en
relation avec les jeunes (01 11).
Quatorze répondantes et répondants (40 %) soulignent leur capacité à
remettre en cause leur conception du métier. Ces remises en question surviennent à
des moments différents de la carrière et à la suite d'événements différents aussi. Un
jeune enseignant (02 01) avec trois années d'expérience dit avoir beaucoup réfléchi à
sa première année dans le métier :
Ma première année, oui. J'ai eu une grosse remise en
question. Justement parce qu'on a une idée qu'on va rentrer dans le
milieu, puis moi je suis jeune, nouveau, plein de bonnes idées, puis
je vais changer le monde. Et puis les élèves on ne les change pas.
On peut les influencer un petit peu. Mais on ne les change pas, s'ils
ne veulent pas.
Tout comme l'enseignante 02 09, certains répondants (02 11; 03 03)
mentionnent une remise en question lorsqu'ils constatent leur incapacité à faire
réussir tous les élèves.
Je me suis détachée un petit peu de la culpabilité quand les
élèves ne réussissent pas. Au départ, j'en ai passé des heures, puis
j'en ai pleurées beaucoup. Puis je me disais : « Comment ça qu'ils
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ne réussissent pas? Il me semble que j'ai fait ça. J'ai essayé de
varier. J'ai... ». Puis je me sentais tout le temps coupable parce que
des élèves ne réussissaient pas. Puis aujourd'hui, je me suis
détachée de ça. Je leur ai offert ce qu'il fallait. Je leur ai présenté ce
qu'il fallait. Je leur ai donné les moyens. Puis s'ils ne saisissent pas
là, j'ai fait ce que j'avais à faire. Je me suis détachée de ça (02 09).
L'enseignant 01 12 indique que la famille et les enfants ont fait évoluer sa
conception du métier. La perspective abordée ici est en lien avec le travail à faire en
classe avec les élèves par rapport aux autres tâches moins associées à l'enseignement
selon son point de vue.
Bien ma conception, oui, elle a changé beaucoup,
évidemment. Là, c'est rendu que c'est un travail vraiment de base
là. Au départ, c'était un travail dans lequel il faut que tu en fasses
plus, tu sais là. C'était quelque chose de gros, je n'avais pas de
famille, puis je mettais plus de temps, tu sais. Là, maintenant, je
suis plus un petit peu centré. Syndicalement, j'aime ça. Ça, je
continue là-dedans. Le conseil d'école, j'aimais beaucoup ça. Mais
là, à un moment donné, ça minait beaucoup. Fait que, je me
concentre sur deux ou trois points maintenant. Plus sur ma job en
tant que tel parce qu'il faut que je fasse mon travail. Puis de l'extra,
bien je rétrécis ça un petit peu là (01 12).
Le contact et l'enseignement à un- groupe ou à des groupes particuliers
d'élèves ont, selon les commentaires de six répondantes et répondants (17%),
contribué à l'évolution de leur conception du métier.
L'enseignant 01 02 témoigne de l'impact des groupes de cheminement
particulier auxquels il a enseigné en début de carrière sur l'évolution de sa
conception. « Ça n'a pas été long que je me suis ramassé avec les groupes de
cheminement particulier. Fait que, écoute, tu te casses la gueule une couple de fois
d'aplomb là, je veux dire en essayant de faire le tough en avant là. Tu t'aperçois que
ça ne marche pas ».
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Les discussions et les échanges avec des collègues ont fait en sorte que
quatre répondantes et répondants (11 %) disent avoir modifié leur conception du
métier. Cet enseignant qui avait comme objectif et comme mission au départ de faire
réussir tous ses élèves et qui ne voulait aucun échec dans sa classe parle des
discussions avec son coach :
Puis avec l'aide de collègues, je pense à mon fameux
coach en question, qui me disait « non tu ne peux pas sauver tout le
monde. Celui que tu as sorti cette joumée-là tu ne l'as pas sauvé,
mais tu as peut-être sauvé les 29 autres que tu avais dans la classe
parce que lui il dérangeait les 29 autres là. Et ça, il faut que tu le
comprennes, il faut que tu l'acceptes ». L'espèce de carapace qui est
nécessaire à l'enseignement, moi ça m'a pris un bon deux ans, trois
ans à la faire comme il faut. Je ne le laissais pas paraître devant les
élèves. Mais j'étais tout croche pareil d'expulser ce jeune-là (02
11).
L'enseignant 03 01 mentionne aussi avoir modifié sa conception du métier à
la suite d'échanges avec un collègue :
Puis c'est un gars qui est le conseiller pédagogique en
français présentement qui m'avait dit, qui m'avait pisté un petit peu
là-dessus. Parce que c'est par lui que je suis arrivé en français.
Quand il a obtenu son poste de conseiller, je l'ai remplacé. Fait qu'il
m'a un petit peu guidé là-dedans. Puis sa philosophie de travailler
avec ces élèves-là qui sont plus en difficulté que d'autres là, il me l'a
transmise. Moi, je trouve que c'est là les beaux vrais défis
pédagogiques.
Ce dernier est aussi le seul répondant (03 01) à dire que la formation a
contribué à l'évolution de sa conception du métier. «Puis là, j'ai commencé mes
formations, le microprogramme de 2® cycle. Puis dans le fond, mon approche elle n'a
pas été entièrement validée là. Moi, je me suis greffé beaucoup plus de rigueur à
travers une approche relationnelle comme ça en français. » Pour cette catégorie, nous
avons retenu les formations axées sur l'acquisition, l'approfondissement ou la mise à
jour de connaissances en rapport avec le métier. Mentionnons que malgré le fait que
270
toutes les formations ponctuelles offertes par la commission scolaire, les congrès, les
colloques, les formations continues créditées dans un programme universitaire et les
formations non créditées aient été considérées, aucun autre répondant n'a indiqué que
la formation avait fait évoluer sa conception. Les formations, comme nous le verrons
dans la section suivante, contribuent, aux dires des répondantes et répondants, à
l'évolution des pratiques.
Un seul participant estime tout à la fois que la réforme modifie sa conception
du métier et qu'elle entraînera des changements au regard de sa pratique. « Je me suis
aperçu qu'être enseignant, ce n'est pas juste la classe. C'est une école. Puis on a des
collègues. Puis là, avec la réforme, je trouve de plus en plus, ils veulent qu'on
travaille en collégialité, puis tout ça là » (01 17).
En résumé, les résultats indiquent que 25 répondantes et répondants (71 %)
disent avoir modifié leur conception du métier depuis leur entrée en fonction. Deux
facteurs sont identifiés plus souvent par le personnel enseignant interrogé, une
évolution ou un changement à la suite d'expériences difficiles et la capacité de se
remettre en question, de réfléchir à la conception du métier. Il faut tout de même
noter que dix répondantes et répondants (29 %) avouent avoir la même conception du
métier depuis le début de leur carrière.
1.1.2 Évolution de la conception par école
Les résultats par école présentés au tableau 52 indiquent une plus forte
proportion de répondantes et répondants à l'école 03 qui disent ne pas avoir changé
de conception du métier depuis l'entrée en fonction. Aussi, bien que les proportions
soient élevées pour la catégorie «expérience difficile» à l'école 01 (50%) et 02
(46 %), aucun enseignant interrogé à l'école 03 n'a souligné des expériences difficiles
qui auraient contribué à l'évolution de la conception du métier.
271
Il n'y a qu'à l'école 01 que six répondantes et répondants ont indiqué que
l'enseignement à des groupes particuliers avait fait en sorte de modifier leur
conception du métier. Rappelons ici que la proportion de groupes particuliers
d'élèves est plus grande à l'école 01 que dans les deux autres écoles. D'ailleurs, cinq
des six répondantes et répondants ont fait référence à des regroupements d'élèves en
adaptation scolaire, des élèves avec des difficultés d'apprentissage et de
comportement. Nous pensons que ce constat n'est pas comme tel un effet-école, mais
plutôt associé à un contexte, plus spécifiquement à l'éventail de clientèles à
l'école 01.
Tableau 52
Évolution de la conception du métier et les facteurs


































































1.1.3 Évolution de la conception selon le genre
Une seule différence marquante apparaît au tableau 53 quant à l'évolution de
la conception selon le genre. Une proportion plus grande d'hommes dit que
l'évolution de leur conception a été influencée par l'enseignement à un groupe
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particulier d'élèves (+ 20 %). Comme mentionné plus haut, ces cinq hommes ont fait
référence à des groupes en adaptation scolaire. Toutefois, il n'y a pas nécessairement
un effet de genre puisque cette situation pourrait être simplement attribuable aux
conditions particulières de travail et à la tâche d'enseignement plus spécifiquement.
Tableau 53
Évolution de la conception du métier et les facteurs



























































LJ.4 Évolution de la conception selon l'expérience
L'analyse de l'évolution de la conception du métier selon l'expérience
(tableau 54) nous permet de constater une première différence importante. Alors que
pour les deux autres catégories de participantes et participants (0-5 ans; 6-15 ans),
l'ordre des proportions correspond presque exactement au portrait de l'ensemble des
répondantes et répondants, la proportion la plus grande pour les répondantes et
répondants experts (16 ans et -f) se situe au niveau de la catégorie « pas d'évolution ».
Cinq enseignantes et enseignants sur treize (38 %) disent que leur conception de
l'enseignement n'a pas changé depuis le début de leur carrière. Aussi aucun
273
répondant du groupe le plus expérimenté (16 ans et +) n'a mentionné que
l'enseignement à un groupe particulier d'élèves n'avait eu un effet sur sa conception
du métier, alors que le tiers des répondantes et répondants ayant de 6 à 15 ans
d'expérience l'ont souligné et 17 % des enseignantes et enseignants novices.
Pour la catégorie « discussion avec des collègues », aucune ni aucun novice
n'a soulevé ce facteur lors des entrevues.
Tableau 54
Évolution de la conception du métier et les facteurs
































































17 % 0 0
1
3 %
1.1.5 Évolution de la conception selon le cycle
Une seule différence importante ressort de l'analyse de l'évolution de la
conception par cycle présentée au tableau 55. Dans la catégorie « groupe particulier
d'élèves », la proportion des répondantes et répondants en adaptation scolaire qui
indiquent que l'enseignement à un groupe particulier d'élèves a contribué à
l'évolution de leur conception du métier est plus grande que pour le 1®"^ cycle
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(+ 32 %) et le T cycle (+ 32 %). De plus, comme mentionné plus tôt, les deux
enseignants du premier cycle qui mentionnent cette catégorie ont souligné que les
groupes auxquels ils faisaient référence étaient des groupes en adaptation scolaire.
Tableau 55
Évolution de la conception du métier et les facteurs








































































1.1.6 Évolution de la conception par matière
Il n'y a pas de différence importante au regard de révolution de la
conception du métier par matière selon les données du tableau 56.
Tableau 56
Évolution de la conception du métier et les facteurs






























































































0 0 0 0 0 0
1  .
3 %
La réforme actuelle 0 0
1
20%
0 0 0 0
1
3%
En résumé, selon les résultats, pratiquement trois quarts des répondantes et
répondants disent que leur conception du métier a évolué depuis l'entrée en fonction.
Les facteurs les plus souvent mentionnés par le personnel enseignant interrogé sont :
« une expérience difficile » et « une remise en question » et dans une moindre
mesure, « un groupe particulier d'élèves » et « des discussions avec des collègues ».
Lorsqu'il est question de « groupes particuliers d'élèves », il s'agit de groupes en
adaptation scolaire pour cinq répondantes et répondants sur six.
11 faut noter que près du tiers des répondantes et répondants (29 %) disent
que leur conception du métier n'a pas changé depuis le début de leur carrière. Parmi
ces dix participantes et participants, la moitié a plus de 16 ans d'expérience dans le
métier.
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1.2 L'évolution de la pratique du métier
1.2.1 L'évolution de la pratique du métier et des facteurs qui lui sont associés
Après avoir porté un regard dans la section précédente sur l'évolution de la
conception du métier du personnel enseignant interrogé, nous analysons maintenant
les facteurs qui, selon les répondantes et répondants, ont contribué à l'évolution de
leur pratique. Tout comme pour l'analyse de l'évolution de la conception, les facteurs
qui forment les catégories de regroupements proviennent du cadre conceptuel : la
formation, une expérience difficile, une remise en question, un groupe particulier
d'élèves, des discussions avec des collègues. Deux catégories sont induites à la suite
de l'analyse des données : la réforme actuelle et le niveau académique des élèves.
Pour la catégorie « niveau académique des élèves », il est question de la
force des élèves telle que les répondantes et répondants la décrivent c'est-à-dire des
forts, des moyens et des faibles que l'on retrouve dans des mêmes groupes, des élèves
faibles plus faibles qu'avant, de l'intégration en classe régulière des élèves en
difficulté d'apprentissage et de comportement, des élèves moins autonomes qu'avant.
Bien sûr, lorsque les répondantes et répondants parlent du niveau académique des
élèves et qu'ils comparent à la situation avant, il est question de perceptions au regard
des souvenirs de chacun.
Le tableau 57 (et 57 A, à l'annexe H) répartit les réponses des répondantes et
répondants selon les différentes catégories et il le fait en fonction de leur école
respective. Aucune répondante ni aucun répondant n'a indiqué que sa pratique n'avait
pas évolué depuis le début de sa carrière. Tous les participants et participantes
déclarent avoir modifié leurs façons de faire ou plutôt des façons de faire. Bien sûr,
nous ne sommes pas en mesure d'évaluer l'ampleur et l'objet de ces changements au
regard de la pratique de chacune et de chacun, mais notre objectif est d'identifier des
facteurs ou des événements qui ont permis, selon le discours des répondantes et
répondants, de modifier, d'améliorer, de changer des éléments de la pratique. Tous
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les participants et participantes à la recherche ont fait mention de plus d'un facteur en
faisant référence à l'évolution de leur pratique.
La formation est le facteur qui a été identifié le plus souvent par les
répondantes et répondants. En effet, vingt-huit participantes et participants (80 %) ont
dit que la formation a contribué à faire évoluer leur pratique. Il nous apparaît
cependant important d'apporter certaines nuances à cette donnée. D'abord, les
résultats font ressortir plusieurs types de formation. Certains répondants et
répondantes, comme l'enseignant 03 01, font référence à une formation universitaire
créditée qui s'échelonne sur plusieurs semaines par session pendant plus d'une année.
Sans vouloir définir ce type de formation, nous pourrions parler ici de formation
continue.
Là, je fais une parenthèse sur la formation que j'ai reçue, le
microprogramme de 2^ cycle, où on était très motivés hein par le
papier, par l'obtention de ce diplôme-là, mais on était une vingtaine
de professionnels déjà en pratique, puis on avait à réfléchir sur ce
qu'on faisait. Puis là, on déconstruisait tellement nos certitudes avec
ça en disant : « Bien hey, il y a ça comme pratiques, je. fais ça puis
je me rends compte que ce n'est pas ça qui est le mieux... » (03 01).
Ensuite, d'autres mentionnent des participations à des activités de formation
plus ponctuelles comme des congrès, des colloques, des activités organisées par la
commission scolaire au regard des nouveaux programmes implantés à travers les
années et, dernièrement, en lien avec l'implantation de la réforme. L'analyse des
données fait ressortir que bien que 28 participantes et participants disent que
l'évolution de leur pratique est associée à des activités de formation, la fréquence et le
nombre de participations à des activités de formation sont variables pour chacune et
chacun.
L'enseignant 03 06 indique qu'il n'est pas très porté sur la formation même
s'il est conscient que cela a contribué à modifier sa pratique. « J'ai été responsable
matière à une autre école. Alors, j'ai été un petit peu, bon entre guillemets, forcé
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d'aller à des choses sur la réforme ». À l'opposé, l'enseignante 02 03 dit participer à
toutes les formations organisées par la commission scolaire en français, toutes les
formations sur la réforme, sur le programme d'éducation internationale, sur
l'évaluation des apprentissages, etc. Elle indique aussi qu'elle donne maintenant aussi
des ateliers de formation.
J'en donne. Je suis vraiment là-dedans là. À chaque année
là, je suis pas mal active là-dedans là. J'ai donné aussi à la
commission scolaire avec le responsable des évaluations, j'ai donné
un atelier sur les compétences transversales. Je suis rendue au point
que j'en donne quasiment autant que j'en reçois.
Les objets de formation sont aussi variés. L'enseignant 01 12 dit avoir
participé à des formations au regard de la matière, mais aucune en lien avec la
pédagogie. Son commentaire est éloquent :
Mais c'est sûr que si on regarde de l'extérieur ce que je fais
comme perfectionnement, au point de vue pédagogique, pas au
point de vue matière parce que j'en suis encore des fois à
l'université, je n'ai jamais arrêté là. Mais point de vue pédagogie,
c'est zéro. C'est nul nul nul en 11 ans. Je n'ai fait aucun
perfectionnement pédagogique. [...] Dans les journées
pédagogiques, quand il y avait des formations quelconques sur des
approches quelconques, je n'y suis jamais allé, tu sais. Je
n'embarque pas là-dedans. Je n'en sens pas le besoin, puis tout ça.
Bon, ça c'est moi. [...] Mais des fois, je me dis un médecin qui n'a
pas fait de perfectionnement depuis 20 ans, ça doit être inquiétant
aussi. Mais d'un autre côté, je regarde ça. Tous les membres de
profession qui ont une formation universitaire, de ce que je vois, ont
de la formation. Un ingénieur, un architecte, il me semble qu'il va
aller à son congrès pour voir ce qu'il y a de nouveau, tu sais, je ne
sais pas trop. Puis moi, en tout cas, je suis barré là-dessus. Il
faudrait m'obliger. [...] Si on m'obligeait, j'irais.
Enfin, l'enseignant 01 03 mentionne que la formation permet d'aller
chercher des choses qui, associées à son expérience, font évoluer sa pratique. « Bien,
très significatives, je pense que, à chaque fois que tu participes à un congrès ou des
279
choses comme ça, tu vas chercher des choses. De là à dire que ça révolutionne tout ce
que tu fais, non. Non. Je pense que c'est l'expérience plus ces formations-là ».
L'exemple de l'enseignante 02 09 illustre et complète bien le commentaire
précédent :
Je suis allée aussi au congrès là, au colloque de français,
les ateliers-conférences avec des enseignants qui viennent présenter
un projet puis tout ça là. Ça, j'y vais une fois sur deux. Tu reviens
de là avec une banque d'idées. Puis tu peux modifier ça. Une
écriture à la chaîne là. Il y avait un monsieur qui faisait faire de
l'improvisation pour faire faire de l'écriture. Moi, j'ai modifié ça en
faisant de l'écriture à la chaîne. Mes élèves commencent à écrire,
puis là je dis : « OK. On change les feuilles ». Là, il passe la feuille
en arrière à l'autre. L'autre continue l'histoire. Après ça, on se
regroupe, je fais ça par rangées, je peux avoir des forts, des faibles,
des créatifs. Je peux avoir des équipes assez hétérogènes. Puis après
ça, on se réunit puis on essaie de former le meilleur texte possible,
donc pour les liens entre chacune des parties parce que ce ne sont
pas les mêmes qui ont écrit, fait que ça peut changer. Fait que les
élèves aiment beaucoup ça. Mais ça, c'est une idée que j'avais prise
là-bas. Il y a différentes choses comme ça.
Le deuxième facteur le plus souvent identifié par les enseignantes et
enseignants est en rapport avec l'expérience et plus spécifiquement une ou des
expériences d'enseignement difficiles qui les ont amenés, selon leurs commentaires, à
des changements de pratiques. Vingt-quatre répondantes et répondants (69 %) ont
mentionné ce facteur (tableau 57). L'enseignant 01 02, quant à lui, fait référence à ses
premières années d'enseignement lorsqu'il enseignait à plusieurs types d'élèves et
qu'il faisait beaucoup de suppléance pour raconter comment une expérience difficile
l'a conduit à changer ses façons de faire :
Dans le cheminement particulier, ce que tu apprends vite,
c'est je pense le côté relationnel. Il faut que tu fasses plus le côté
relationnel avec eux autres. A partir du moment qu'ils ont un lien
avec toi qui est significatif pour eux autres, oups, ça revire de bord.
Là, tu peux les amener pas mal plus loin que tu penses que tu
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pouvais les amener originalement. Puis c'est ça. Puis je pense que
ça cette affaire-là, bien là quand je suis retourné au régulier j'ai
appliqué la même chose. C'est la même affaire, c'est la même
affaire.
D'ailleurs, presque tous les répondants et répondantes qui disent avoir eu des
expériences difficiles font référence à des événements qui se sont déroulés en début
de carrière.
Ah oui! J'étais la boss. Puis c'était moi. Puis c'était... Je
gérais ça. Bien très autoritaire là. Je suis encore comme ça, mais j'ai
appris que, par exemple, dans la gestion des élèves, j'ai appris
qu'on ne gère pas, on ne lave pas son linge sale devant tout le
monde. J'ai appris ça que, tu sais. Crier après les élèves, ça ne
donne à rien. Fait que ça, j'ai passé ça. Mais je gère ça autrement.
Ça, pour moi c'est mieux puis pour les élèves aussi, je pense. Il y a
un plus grand respect. Puis ça enlève beaucoup de tension, de
pression, puis des fois d'énergie négative là (02 02).
Un autre enseignant (01 07) ayant acquis de l'expérience dans un autre
domaine avant de débuter en éducation mentionne une expérience du même type.
Je suis arrivé en éducation, j'étais un petit peu directif, puis
dire à un jeune ; « Bien regarde, c'est ça que tu as à faire. -
Pourquoi? - Regarde, c'est ça que tu as à faire. » Bon. Évidemment,
ça n'a pas été très long avec des troubles de comportement que tu
t'aperçois que ce n'est pas nécessairement la bonne méthode.
Il est intéressant de noter qu'au regard des expériences difficiles, la majorité
des répondantes et répondants rapporte un événement en lien avec la gestion de classe
et les relations avec les élèves.
Vingt répondantes et répondants (57 %) disent qu'ils remettent en question
leur pratique. Ces enseignantes et enseignants disent se questionner sur leurs
différentes activités d'enseignement comme l'enseignante 01 :
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Je doute moins qu'avant, mais la perception que les élèves
me renvoyaient, je me disais : « Il y a quelque chose qui ne marche
pas. Qu'est-ce qui ne marche pas? Il faut que je vérifie ». J'ai fait
des petits pas en me remettant en question parce que je voyais bien
qu'il y avait des choses qui ne fonctionnaient pas là.
Cette volonté de remise en question semble très ancrée chez certaines et
certains, et ce, même après plusieurs années d'expérience :
Je fais encore des erreurs. Puis je me dis encore : « Ah non,
j'aurais dû réagir comme ça. Ah non, telle affaire, j'aurais dû... »
Des fois, je réagis bien. Je ne suis pas tout le temps en train de me
dire que j'ai mal fait là. Malgré vingt années, vingt ans
d'enseignement, il y a encore des choses : «Ah, j'aurais dû faire
ça », sur comment ça aurait pu fonctionner. Quand je suis
insatisfaite d'une période, comment j'aurais pu faire ça? Puis je le
note pour que la fois suivante, ça ne soit pas la même chose (01 06).
Plusieurs participantes et participants disent s'interroger au regard de la
réussite de leurs élèves. C'est un élément qui déclenche souvent des remises en
question selon les propos des répondantes et répondants.
Prendre la réussite de 100 élèves sur son dos là. C'est sûr
qu'il y en a qui réussissent, tu n'as pas besoin de t'en occuper
quasiment. Mais il y en a plusieurs qui ont besoin d'un coup de
main puis c'est ça, ça fait mal quand tu regardes ta liste. Tu as 30
élèves, mais j'en ai 11 qui échouent. C'est beaucoup. Le tiers de ma
classe ne passe pas. Aie! Aie! Tu te questionnes. Est-ce moi qui ne
suis pas correcte? Est-ce que je n'ai pas fait quelque chose? Est-ce
que j'ai bien présenté mes notions? Est-ce que j'ai assez fait
d'activités différentes pour aller chercher les différentes sphères
pour chacun des élèves? Qu'est-ce que j'ai fait de pas correct? (02
10)
Plus de la moitié des répondantes et répondants (54 %) disent avoir modifié
leur pratique à la suite de discussions et d'échanges avec des collègues. Dans le cas
de l'enseignante 01 01, l'apport des collègues survient, selon ses propos, à la suite
d'une remise en question ;
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Bien c'est justement l'influence des collègues qui sont
plus axés vers le relationnel là que je suis allée chercher. C'est ça
qui... Je savais que c'était là que je pouvais trouver des réponses
aux faits que ça n'allait pas bien parce que je trouvais que ça
accrochait (01 01).
Une autre enseignante (01 13) raconte comment les échanges avec une
collègue ont mené à un changement quant à ses interventions disciplinaires avec ses
élèves :
Puis il y a aussi une amie, bien une collègue qui est
devenue amie, qui est intervenante à cette école là, elle qui a un
DEC en éducation spécialisée qui m'a dit que je devrais changer ma
pratique à la suite d'une intervention qu'on avait faite toutes les
deux. Puis après l'intervention, elle me dit... «Puis comment tu
trouves que ça a été? » Bien moi, bien. Elle m'a dit : « Pose des
questions, tu vas avoir des réponses ». Puis là, je me suis rendu
compte que quand je rencontrais un élève, je lui disais : « Là, tu as
fait ça, tu as fait ça, tu as fait ça. Puis je ne veux pas que tu fasses
ça. Puis pour telle raison. Si tu le fais, bien je vais faire telle
affaire ». Fait que j'ai changé ma façon de faire...
Un autre facteur soulevé par quinze répondantes et répondants (43 %) est
l'enseignement à un groupe particulier. Cette catégorie se distingue de la précédente
du fait qu'ici les participantes et participants font référence aux caractéristiques du
groupe d'élèves auquel l'enseignante ou l'enseignant doit s'adapter alors que pour la
catégorie « expérience difficile », les participantes et participants font référence à des
situations particulières vécues en interaction avec les élèves. Des enseignantes et
enseignants mentionnent que la dynamique particulière de certains groupes d'élèves
oblige jusqu'à un certain point des changements de pratique. L'enseignante 03 02 qui
enseigne en adaptation scolaire fait un commentaire à cet effet :
Fait que oui, je change ma méthode d'enseignement en cours
d'année pour m'adapter au groupe parce que sinon, je pense que je
« péterais au frette », si je ne m'adaptais pas au groupe, puis que je
restais avec la même idée dans ma tête : « D faut que je continue avec
les mêmes règles », parce qu'eux autres ils sauteraient là.
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Pour dix répondantes et répondants dans cette catégorie, les groupes
particuliers dont il est question sont des groupes en adaptation scolaire. Pour d'autres,
il est question de groupes multiniveaux (des groupes d'options), de groupes très
nombreux qui amènent à modifier des façons de faire. Dans tous les cas, les
répondantes et répondants attribuent le changement de certaines pratiques aux
caractéristiques particulières du groupe.
L'implantation de la réforme actuelle a été mentionnée par quinze
répondantes et répondants (43 %) comme étant un facteur qui a fait évoluer leur
pratique. Bien que nous analyserons plus en détail dans la prochaine section les effets
de la réforme, mentionnons ici que neuf de ces enseignantes et enseignants
travaillaient avec au moins un groupe en secondaire au moment des entrevues et
que l'application dé la réforme était, à ce moment, prescrite en L® seeondaire^^.
Quatre autres enseignaient en 2^ secondaire et disent avoir expérimenté ou appliqué
des éléments associés à la réforme! Les deux autres, une enseignante et un enseignant,
interviennent en adaptation scolaire et, tout comme ceux de 2^ secondaire,
mentionnent avoir modifié des aspects de leur pratique. Certaines répondantes et
répondants, tel que l'enseignant 03 04, mentionnent avoir modifié leur pratique au
regard des approches pédagogiques : « J'enseigne au cycle. Donc, il y a déjà la 1"^
et la 2^ secondaire qui sont dans la réforme. Puis J'ai dû modifier ma façon de voir, de
voir l'approche pédagogique en ce qui concerne par exemple l'approche par projets ».
L'évaluation des compétences est aussi un élément souligné par des
répondantes et répondants au regard du changement de pratique.
Bien ce ne sont pas des examens, ce sont des situations
d'apprentissage où on veut aller voir si l'élève maîtrise une tâche.
Mais quand j'ai à poser un regard sur la tâche, ce n'est pas
j'additionne juste des réponses, des bonnes puis des mauvaises. Là,
Comme mentionné dans la méthodologie, les entrevues à l'école 03 se sont déroulées dans
l'année scolaire suivante par rapport aux écoles 01 et 02. L'implantation de la réforme touchait alors la
et la 2" secondaire.
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je regarde ça, puis je dois me dire qu'il fait, admettons écrire et
produire un texte, bien est-ce qu'il fait très peu d'erreurs, le texte
est compréhensible, est-ce qu'il fait quelques erreurs, le texte est...
Puis il faut que je me pose ces questions-là. Je le faisais en quatre
pour la production écrite et orale, ça ça va. Mais en deux, c'est un
petit peu plus difficile, parce que le produit est plus petit, plus court.
Puis ça, puis il y en a plus aussi (03 05).
L'enseignante 01 14 ajoute d'ailleurs que l'évaluation demande beaucoup de
changement par rapport à sa pratique antérieure :
Mais dans ma pratique, moi l'évaluation ça été un gros
morceau parce que oui je suis capable de m'adapter, j'ai une facilité
de m'adapter à des nouvelles stratégies d'enseignement, travailler
bon la matière de façon différente, mais l'évaluation, ça c'est un
gros morceau cette année qui m'a amené de l'insécurité oui.
Treize participantes et participants (37 %) ont indiqué que le niveau
académique des élèves a provoqué des changements dans leur pratique. Selon certains
répondants et répondantes, le fait d'avoir dans la même classe des élèves très forts et
des élèves très faibles au niveau académique oblige à modifier leur pratique :
C'est pour ça, c'est toutes des choses qui ont changé qui
font que la rigueur dans l'enseignement... Écoute, plus ça va, plus
on nivelle par le bas. Les tests sont plus faciles. J'ai des échecs
comme je n'ai jamais eus. Qu'est-ce qui amène ça? Je ne le sais pas.
Et je leur dis et je dis à mes étudiants ; « Si je donnais les mêmes
évaluations là que je donnais voilà 15 ans, tout le monde serait en
échec ou presque ». C'est sûr que mes forts vont toujours être forts.
Mais mes moyens, mes faibles là, c'est beaucoup beaucoup faible
qu'avant. Beaucoup plus faible qu'avant. [...] Il faut s'ajuster. Est-
ce que je peux avoir la même rigueur que voilà 15 ans?
Probablement pas. Je n'ai pas eu le choix de faire des ajustements.
Je n'ai pas le choix de m'ajuster dans un système (02 02).
Une autre enseignante (01 14) avec seize ans d'expérience dans le métier dit
remarquer une diminution des acquis des élèves qu'elle reçoit en première secondaire
depuis quelques années, elle indique que cette situation l'oblige, entre autres, à
changer ses planifications. « Nos élèves nous arrivent avec des acquis, ça fait trois
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fois que je change mes planifications de début d'année. Nos élèves nous arrivent, moi
je m'attends à ce qu'ils aient tels acquis, ils ne les ont pas. C'est flagrant, à chaque
début d'année, je fais le saut » (01 14). Elle ajoute que ce changement de
planification se traduit par des pratiques différentes au regard du contenu notionnel.
« Tout ce défi là aussi de passer notre matière. De les prendre où ils sont. De refaire
de la révision de cinquième, sixième année souvent. Je crois même que cette ànnée,
j'ai des élèves là je les considérais quatrième année du primaire, au niveau des acquis
en français » (01 14).
Une plus jeune enseignante malgré son peu d'expérience dit constater la
même chose et a dû adapter sa pratique :
Ah bien, mon doux, écoute ça fait deux ans que j'enseigne
là, puis déjà cette année je peux comparer avec l'année passée : ils
ne savent pas lire. C'est incroyable, les jeunes ne savent pas lire. Ils
ne savent pas écrire. J'enseigne les maths, puis ils pochent les
examens parce qu'ils ne comprennent pas les questions. Il faut que
je leur lise les questions. Ah OK! Mais si je ne leur lis pas la
question, ils ne comprennent rien. Ils ne sont pas capables de
répondre. Puis encore là, il faut que je traduise dans des mots plus
communs parce que le français est trop élaboré dans une question
de maths. Hey! Qu'est-ce que c'est que ça là? Je ne sais pas si c'est
moi, mais j'ai l'impression que ce n'était pas de même avant
là (02 10).
En résumé, l'analyse des résultats nous indique que plusieurs facteurs
contribuent à l'évolution de la pratique selon les propos des répondantes et
répondants. Par ordre d'importance, le personnel enseignant interrogé a parlé de la
formation, d'expériences difficiles, de remise en question, de discussions avec des
collègues, d'un groupe particulier d'élèves, de la réforme et du niveau académique
des élèves. Tous les répondants et répondantes qui ont parlé de l'évolution de leur
pratique ont mentionné plus d'un facteur associé à cette évolution.
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1.2.2 Évolution de la pratique par école
Une première différence apparaît par rapport à la proportion des répondantes
et répondants qui disent que la formation a contribué à l'évolution de leur pratique. La
proportion est légèrement plus basse à l'école 02 comparativement à l'école 01 (-
19 %) et à l'école 03 (- 36 %). Cet écart s'explique, à notre avis, par le fait qu'une
enseignante et un enseignant ayant participé à la recherche à cette école ont très peu
d'expérience et n'ont, pour ainsi dire, pas eu beaucoup d'opportunités de formation.
Selon les propos de l'enseignante 02 08, le seul fait de s'approprier le contenu
notionnel des différents programmes qu'elle enseigne laisse peu de temps pour le
reste. D'ailleurs au moment des entrevues, l'enseignante 02 08 complète sa première
année dans le métier. L'enseignant 02 01 a trois ans d'expérience dont une au
primaire et c'est aussi sa première année à l'école 02. Cette enseignante et cet
enseignant ont une tâche d'enseignement très diversifiée, quatre matières sur quatre
niveaux différents pour l'enseignante 02 08 et trois matières sur trois niveaux
différents pour l'enseignant 02 01.
Les données indiquent une autre différence importante, soit une proportion
beaucoup plus faible de participantes et participants à l'école 02 pour la catégorie
« discussion avec des collègues » par rapport à l'école 01 (- 49 %) et à l'école 03 (-
65 %). Cela ne veut pas dire que les enseignantes et enseignants ne discutent pas
entre eux, la section portant sur l'analyse des pratiques de collaboration indique qu'il
y a beaucoup d'échanges à l'école 02, mais probablement que ces discussions n'ont
pas mené à des changements et à une évolution de la pratique selon les répondantes et
répondants.
À l'école 01, une proportion plus faible des répondantes et répondants
mentionne la catégorie « niveau académique des élèves » comparativement à l'école
02 (- 53 %) et l'école 03 (- 56 %). À notre avis et selon nos observations, la structure
de l'organisation scolaire à l'école 01 y est peut-être pour quelque chose, car on y
retrouve beaucoup plus de regroupements formés d'élèves ayant des caractéristiques
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identiques ce qui peut contribuer à rhomogénéité des groupes. Aux deux autres
écoles, le nombre limité de ce type de regroupement fait en sorte que les élèves avec
des difficultés d'apprentissage et de comportement sont intégrés en classe régulière
comme l'indique l'enseignant 03 06 : « L'intégration des élèves en difficulté dans une
classe, donc, que le prof ait à dealer avec 32 élèves qui ne partent pas du même
niveau. Ça, c'est très difficile ».
Enfin, le tableau 57 fait ressortir une dernière différence quant à la catégorie
« réforme actuelle ». Nous croyons que la faible proportion de 22 % des participantes
et participants à l'école 01 est attribuable au fait que peu de répondantes et
répondants de cette école enseignaient en secondaire lors de la tenue des entrevues
comparativement aux participantes et participants des deux autres écoles.
Tableau 57
Évolution de la pratique du métier et des facteurs qui lui sont associés pour














































































1.2.3 Évolution de la pratique selon le genre
Quelques différences importantes apparaissent au tableau 58 quant à
l'évolution de la pratique selon le genre. D'abord, une proportion plus grande
d'hommes par rapport aux femmes (+ 23 %) dit avoir modifié sa pratique à la suite
d'expériences difficiles. Aussi, l'enseignement à un groupe particulier est un facteur
identifié par une proportion plus grande d'hommes (+ 33 %). Les femmes, quant à
elles, mentionnent dans une proportion beaucoup plus élevée (+ 58 %) que celle des
hommes que le niveau académique des élèves a fait évoluer leur pratique. Il y a aussi
une différence marquante au regard de la catégorie « par la réforme actuelle ». En
effet, 62 % des femmes ont indiqué que la réforme actuelle a contribué à une
évolution de pratique. C'est 36 % de plus que la proportion d'hommes. Nous pensons
toutefois que cette dernière différence s'explique par le fait qu'au regard de notre
échantillon, il y a plus de femmes que d'hommes qui enseignaient en secondaire
au moment des entrevues.
Tableau 58
































































1.2.4 Évolution de la pratique selon l'expérience
Le tableau 59 fait apparaître quelques différences importantes au regard de
l'évolution de la pratique selon l'expérience. D'abord, les répondantes et répondants
novices disent, dans une proportion plus grande que celle des participantes et
participants expérimentés (+ 38 %) et que celle des enseignantes et enseignants
experts (+19 %), que le niveau académique des élèves a mené à des changements de
leur pratique. La réforme actuelle est un autre facteur que les novices ont identifié
dans une plus grande proportion que les deux autres groupes de répondantes et
répondants (+ 45 % et + 52 %). Il y a aussi une autre différence importante
concernant le groupe des novices. Une proportion nettement moins élevée des
répondantes et répondants, soit 46 % de moins que le groupe « expérimenté » et 45 %
de moins que le groupe « expert », indique que les discussions avec des collègues ont
permis une évolution de la pratique.
Quant aux répondantes et répondants expérimentés (6-15 ans), ils
mentionnent dans une proportion plus élevée que les novices (+ 38 %) et que les
répondantes et répondants experts (+19 %) que la formation a suscité des
changements de pratique. Ils indiquent aussi, dans une proportion plus grande (+
25 % et + 19 %) que les deux autres groupes, que des expériences difficiles les ont
amenés à des changements de pratique. Enfin, une proportion plus grande des
répondantes et répondants expérimentés disent qu'ils se remettent en question, qu'ils
remettent en question leur pratique et que cela a contribué à faire évoluer leur
pratique. Pour ce facteur, la différence est de 42 % par rapport aux novices et de 29 %
par rapport aux répondantes et répondants experts.
290
Tableau 59
Évolution de la pratique du métier et des facteurs














































































1.2.5 Évolution de la pratique selon le cycle
Les données apparaissant au tableau 60 nous permettent de constater
quelques différences importantes quant à l'évolution de la pratique par cycle.
D'abord, une proportion plus élevée des répondantes et répondants du cycle par
rapport aux participantes et participants du 2^ cycle et de l'adaptation scolaire indique
que le niveau académique des élèves (+ 31 % et + 39 %) et la réforme actuelle (+
36 % et + 29 %) ont mené à des changements de pratique. En ce qui concerne la
catégorie « niveau académique des élèves », 77 % des répondantes et répondants qui
ont indiqué cette catégorie enseignent au 1®*^ cycle, alors qu'ils ne représentent qu'un
peu plus de la moitié de l'ensemble des répondantes et répondants.
À notre avis, il faut toutefois nuancer les résultats quant à la catégorie
« réforme actuelle », car au moment de la cueillette des données, la réforme n'était
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implantée qu'au début du 1®"^ cycle. Le personnel enseignant du 2® cycle et en
adaptation scolaire n'était pas touché par l'application du nouveau programme de
formation.
Quant aux répondantes et répondants du 2® cycle, ils mentionnent dans une
proportion plus grande que les participantes et participants du 1®"^ cycle (+ 25 %) et
que ceux en adaptation scolaire (+ 35 %) que des remises en question ont fait en sorte
qu'ils ont modifié leur pratique. Les discussions avec des collègues, par contre, ont
été identifiées par une plus faible proportion de répondantes et répondants du 2® cycle
par rapport aux deux autres groupes (- 30 % et - 24 %) quant à leur impact sur
l'évolution de leur pratique.
Pour ce qui est des répondantes et répondants en adaptation scolaire, ils ont
tous indiqué que la formation a contribué à des changements de leur pratique. C'est
une proportion plus élevée de 26 % comparativement aux participantes et participants
du 1®"^ cycle et de 22 % par rapport aux répondantes et répondants du 2® cycle.
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Tableau 60















































































1.2.6 Évolution de la pratique selon la matière
Le tableau 61 laisse voir quelques différences importantes quant à
l'évolution de la pratique par matière. Les écarts présentés ici indiqueront la
différence en pourcentage entre la proportion pour la matière et la proportion pour
l'ensemble des répondantes et répondants afin de ne pas surcharger le texte de
multiples chiffres.
Une seule différence apparaît pour les répondantes et répondants qui
enseignent le français, car sept participantes et participants sur dix disent que le
niveau académique des élèves a contribué à l'évolution de leur pratique. Cette
proportion dépasse de 33 % le résultat de l'ensemble des répondantes et répondants.
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Deux différences ressortent pour les répondantes et répondants de sciences et
de mathématiques par rapport à ceux des autres matières. D'abord, 50 % d'entre eux
disent que la formation a fait évoluer leur pratique, c'est 30 % de moins que pour
l'ensemble des répondantes et répondants. Quant à la catégorie « remise en
question », la différence est encore plus marquante. En effet, seulement 17 % des
répondantes et répondants en sciences et mathématiques ont déclaré avoir modifié
leur pratique à la suite d'une remise en question. C'est une proportion de 40 %
inférieure à l'ensemble des participantes et participants.
Tableau 61











































































































































En résumé, tous les répondants et répondantes indiquent que leur pratique a
évolué depuis leur entrée en fonction. Tous les participants et participantes font
référence à plus d'un facteur lorsqu'ils parlent de changements de pratique, certains et
certaines identifient jusqu'à six facteurs différents. Le facteur mentionné par le plus
grand nombre de participantes et participants est la formation. Selon le discours des
répondantes et répondants, il est parfois question de formation continue universitaire,
parfois de formation ponctuelle comme des congrès et des colloques ou des
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formations organisées par la commission scolaire. La fréquence des participations
indiquée par les répondantes et répondants est aussi très variable. Quant aux
expériences difficiles, les participantes et participants rapportent surtout des
expériences en lien avec la gestion de classe et les relations avec les élèves; c'est le
deuxième facteur le plus souvent identifié par les répondantes et répondants. Par
ordre d'importance, viennent ensuite : une remise en question, des discussions avec
des collègues, des groupes particulièrs d'élèves, la réforme actuelle et le niveau
académique des élèves.
Aussi des différences apparaissent au regard de certains aspects plus
spécifiques. En analysant les données par école, nous remarquons que les répondantes
et répondants de l'école 01 disent dans une proportion moins élevée que les deux
autres écoles que le niveau académique des élèves a fait évoluer leur pratique.
Pour ce qui est des différences en lien avec le genre, les femmes ont identifié
le niveau académique des élèves dans une proportion beaucoup plus élevée que les
hommes. Les expériences difficiles et l'enseignement à des groupes particuliers
d'élèves ont été mentionnés par une plus grande proportion d'hommes.
Quant à l'expérience, une proportion plus grande de novices a parlé de
l'impact du niveau académique des élèves et de la réforme actuelle sur l'évolution de
leur pratique. Toutefois, ces mêmes participantes et participants indiquent dans une
proportion moins élevée par rapport aux deux autres groupes que des discussions
avec des collègues ont contribué à l'évolution de leur pratique. Les répondantes et
répondants expérimentés (6 à 15 ans) disent, dans une proportion plus grande que les
deux autres groupes, que la formation, les expériences difficiles et les remises en
question ont mené à des changements de pratique.
Enfin, il y a des différences en fonction du cycle et de la matière. Pour les
participantes et participants du cycle, la proportion est plus élevée au regard du
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niveau académique des élèves et de la réforme actuelle. Pour le T cycle, plus de
répondantes et répondants (en proportion) parlent de remise en question et moins de
répondantes et répondants indiquent des discussions avec des collègues. En
adaptation scolaire, tous les participants et participantes ont parlé de la formation
comme étant un facteur ayant contribué à l'évolution de leur pratique. Une plus forte
proportion des répondantes et répondants qui enseignent le français dit que le niveau
académique des élèves a mené à des modifications de leur pratique. Une plus faible
proportion des répondantes et répondants en sciences et mathématiques ont parlé de
la formation et de remise en question comme étant des facteurs qui ont fait évoluer
leur pratique.
1.3 Les effets de la réforme du curriculum
Comme mentionné dans les deux sections précédentes, l'implantation de la
réforme actuelle est un facteur qui a été identifié par près de la moitié des
participantes et participants au regard de l'évolution de la pratique. Cependant, au
moment des entrevues, tous les répondants et répondantes n'étaient pas encore
touchés directement par l'implantation de cette réforme. Nous avons donc questionné,
dans un premier temps, les participantes et participants pour connaître leurs
perceptions au regard de la place que le travail en collaboration prend dans cette
réforme. Trente et un répondants et répondantes ont mentionné que cela prendrait une
grande place, seize à l'école 01, neuf à l'école 02 et six à l'école 03. Deux
participantes (02 02; 02 04) ont indiqué qu'elles ne le savaient pas vraiment alors
qu'un autre (01 16) a mentionné que ce serait difficile d'arriver à une plus grande
collaboration. Un dernier participant (01 03) a dit que cela ne prenait pas assez de
place actuellement sans donner plus de détails. C'est donc une proportion de 89 %
des répondantes et répondants qui indiquent que l'implantation de la réforme
demande une plus grande collaboration au sein du personnel enseignant.
Mentionnons deux commentaires qui illustrent la distance dans leur perception de la
situation. L'enseignante 01 14 qui enseigne en secondaire reconnaît bien
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l'importance que prend la collaboration dans la réforme, mais note les difficultés qui
y font obstacle :
Ça prend de la place, mais on n'en a pas. Juste cette année,
exemple, on est juste trois enseignantes ici de français. On n'a pas
moyen de se rencontrer. Il faut le faire en mangeant pour parler de
nos pratiques, pour parler d'évaluation. À part quelques fois où on a
été vraiment libérées, par exemple avec notre conseillère
pédagogique, on n'a même pas moyen pour se rencontrer ailleurs.
Pour une autre qui est représentative de plusieurs répondantes et répondants,
il ne sera possible de s'approprier la réforme que dans la mesure où les enseignantes
et enseignants collaboreront :
n va falloir que ça prenne une grosse place si on veut survivre
parce que si on ne collabore pas, si on essaie des choses chacun dans
notre coin, si on ne partage pas l'information, on va perdre un temps
énorme et on n'en a pas de temps. Plus on va travailler en équipe, plus
on va s'échanger de l'information, plus on va travailler ensemble. Mais
on va se faciliter la tâche. On ne sera pas en vacances là. Mais on va...
En tout cas, ça va avancer beaucoup plus vite. Mais on n'a pas une
culture de collaboration beaucoup là (01 06).
L'implantation de la réforme apportera-t-elle aussi des changements de
pratique et éventuellement des changements au regard du rapport à la collaboration?
Nous avons questionné les répondantes et répondants à cet effet. Certaines d'entre
elles et certains d'entre eux parlent d'effets réels, d'autres voient les effets anticipés.
Les données ont permis de faire ressortir huit catégories induites :
1. Un effet réel ou anticipé au regard de l'évaluation des apprentissages;
2. Un effet réel ou anticipé au regard des approches pédagogiques;
3. Un effet réel ou anticipé au regard de l'approche par compétence du programme
de formation;
4. Peu ou pas d'effet parce que la répondante ou le répondant dit appliquer déjà ce
que la réforme demande selon sa perception (en tout ou en partie);
5. Pas d'effet ou l'espoir que la réforme ne se réalise pas.
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Nous distinguons la catégorie « approche par compétences du programme de
formation » de la catégorie « approches pédagogiques » parce que les répondantes et
répondants mentionnent des éléments dans leurs propos qui permettent de distinguer
ces deux catégories.
Compte tenu du fait que tous les répondants et répondantes n'enseignaient
pas au 1®"^ cycle au moment des entrevues, nous croyons qu'il est intéressant de
présenter les données pour chaque catégorie individuellement, mais aussi en
fusionnant pour un même objet, les effets réels et les effets anticipés au regard de la
réforme.
Tableau 62
Les effets de la réforme
Résultats par catégorie Total pour les effets
réels et anticipés








Approches pédagogiques, réel 37 %
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77 %
27Approches pédagogiques, anticipé 40%
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Approche par compétences, réel 31 %
11
66%
23Approche par compétences, anticipé 34%
12










Les données qui apparaissent au tableau 62 nous indiquent que 13
répondantes et répondants (37 %) disent que l'implantation de la réforme actuelle a
provoqué des changements au regard de l'évaluation des apprentissages. Notons ici
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que les treize répondantes et répondants enseignaient à au moins un groupe du 1®"^
cycle pour lequel l'application de la réforme était prescrite. Les participantes et
participants indiquent, entre autres, qu'ils utilisent des moyens différents pour évaluer
les compétences disciplinaires. L'enseignant 01 17 commente ces changements :
« Oui, la manière d'évaluer est totalement différente. On n'évalue plus par l'examen,
c'est plus par projets. Là par exemple, ils n'ont pas de grille horaire ici pour la
session d'examens à la fin de l'année. Donc, tout le monde passe en secondaire deux
automatiquement. »
Parmi les participantes et participants qui n'avaient pas à appliquer la
réforme avec leurs groupes d'élèves, dix-neuf (54 %) ont mentionné qu'ils
anticipaient des changements quant à leur pratique d'évaluation. Il est question,
comme dans les propos de l'enseignant 03 06, de l'évaluation de compétences par
rapport à l'évaluation de connaissances.
Je disais tantôt qu'une des pierres d'achoppement (de la
réforme) c'était l'intégration des élèves en difficulté, l'autre c'est
l'évaluation. C'est sûr que ça va affecter ma pratique parce que
nous devons maintenant ou, en fait pour moi c'est l'année prochaine
■parce que je suis en secondaire trois, alors la réforme s'en vient,
j'appelle ça le bulldozer, le bulldozer s'en vient l'année prochaine,
ça va être d'évaluer selon les compétences au lieu de selon les
connaissances.
À la lecture du tableau 62, en fusionnant les effets réels et les effets
anticipés, il y a donc trente-deux répondantes et répondantes (91 %) qui disent que les
pratiques d'évaluation des apprentissages sont modifiées ou seront modifiées avec
l'application de la réforme actuelle. C'est la proportion la plus élevée de toutes les
catégories soulevées par les participantes et participants.
L'implantation de la réforme provoque, selon treize répondantes et
répondants (37 %), des changements réels quant aux approches pédagogiques
utilisées en classe. Il faut noter que onze de ces répondantes et répondants ont
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mentionné des effets réels quant à l'évaluation. D est question beaucoup de
l'approche par projets dans les commentaires des participantes et participants comme
en témoigne l'enseignante 02 06 :
Puis j'enseigne deux matières. [...] De choisir ce que je
faisais. De changer les projets que je faisais. De les essayer. Tout ça
ça été énorme cette année à faire parce que j'avais comme deux
• vagues. Quand ça commençait en sciences, bien j'essayais d'être
sur un plat en maths. Mais quand c'était en maths... Fait que c'était
toujours comme deux battants là.
L'enseignant 03 04 va dans le même sens et mentionne que les effets de la
réforme se font déjà sentir au regard des approches pédagogiques : « Ah elle l'a déjà
eu parce que moi, j'enseigne au cycle. Donc, il y a déjà la F® et 2® secondaire qui
sont dans la réforme. Puis ça dû, j'ai dû modifier ma façon de voir, de voir l'approche
pédagogique en ce qui concerne par exemple l'approche par projets. »
Les répondantes et répondants qui n'ont pas encore implanté la réforme
semblent anticiper les mêmes changements. Plusieurs disent s'attendre à devoir
utiliser la pédagogie par projet. « En principe, c'est de faire des projets coopératifs là,
ça c'est dans l'esprit de la réforme d'essayer de faire un projet qui regroupe plusieurs
matières, tu sais, interdisciplinaire, une coopération. C'est essentiel! » (01 12).
Des effets réels ou anticipés par rapport aux approches pédagogiques ont été
mentionnés par vingt-sept participantes et participants (77 %).
Le programme de formation de l'école québécoise définit maintenant des
compétences disciplinaires pour chacune des matières pour un cycle donné. Cela
apporte des changements qui demandent un temps d'appropriation. Onze répondantes
et répondants (31 %) parlent des effets réels de l'approche par compétences du
programme de formation. L'enseignant 0117 raconte comment il a été touché :
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C'est plus au niveau de mon programme. De comprendre
mon programme, de comprendre vraiment le sens réel de mes
compétences. Dans ma matière, les compétences, interpeller des
réalités sociales dans une perspective historique là, c'est large.
Qu'est-ce que je fais avec ça là? Donc, de comprendre... Moi, ce
n'était pas nécessairement d'appliquer mon programme en classe,
intégralement au niveau des évaluations. C'était surtout de
comprendre davantage. Là, j'ai passé une année. J'ai vu mon
programme. Je le regarde le programme du ministère. Je le suis là.
Et puis là, je le comprends davantage. Et je suis plus en moyen de
pouvoir créer des activités l'année prochaine plus réformes. Donc
cette année, mon bilan, c'est OK, j'ai compris davantage.
Maintenant, je vais pouvoir l'appliquer davantage.
Douze répondantes et répondants (34 %) anticipent que l'application de
l'approche par compétences du programme de formation réparti sur un cycle amènera
des changements :
Il va falloir vraiment se parler. Exemple en univers social,
bon ils ont ça ça ça à voir, bien là qu'est-ce que tu as vu? Quels
thèmes tu as travaillés? Il va falloir qu'ils se parlent plus. En
français, on va continuer à voir, bien les compétences, c'est les
mêmes, sauf que quels types de textes tu vas voir en secondaire un?
C'est pas mal ça qu'on faisait avant aussi. Puis ils apprennent à
écrire, puis avec telles fonctions, on va apprendre à compléter en
secondaire deux. Ça va se suivre. Ça... Mais plus sur quelles
compétences tu as évalué avec quels types de textes? D va falloir le
faire... Pour ne pas que ça devienne redondant » (02 09).
Il y a donc 23 répondantes et répondants (65 %) qui disent que l'approche
par compétences du nouveau programme de formation a ou aura des effets sur leur
travail. C'est la proportion la moins élevée des facteurs identifiés par les participantes
et participants.
Malgré le fait que certains répondants et répondantes disent constater des
effets réels et que d'autres anticipent d'éventuels changements au regard de
l'évaluation, des approches pédagogiques et, notamment de l'approche par
compétences du programme de formation, 18 participantes et participants (51 %)
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indiquent qu'ils appliquent déjà en tout ou en partie de nouvelles pratiques associées,
selon leurs perceptions, à l'implantation de la réforme actuelle. Au moment des
entrevues, quatorze de ces 18 répondantes et répondants n'enseignaient pas à un
groupe dans lequel la réforme était implantée obligatoirement. L'enseignante 01 01
explique :
Mais nous autres, on a une longueur d'avance en français,
c'est que le programme qui a été écrit en 95, déjà était au parfum du
programme de formation de l'école québécoise. Il y a bien des
choses là qui étaient initiées. Donc, c'est ça. On fait déjà de la
transdisciplinarité si je veux là entre l'éthique, entre le jugement
critique, finalement les fameuses compétences transversales là. On
y touche par ce biais-là. Une autre chose aussi, c'est que moi, j'ai
toujours aimé avoir des projets. C'est important pour moi d'avoir
des projets pour me réaliser puis pour avoir le goût de venir
travailler là, c'est important.
Ce qui ressort du discours de ces 18 répondantes et répondants donne
l'impression que le changement ne sera pas si important, qu'ils sont déjà « très
réforme » et qu'au bout du compte, le changement c'est pour les autres. Le
commentaire de l'enseignant 03 03 reflète bien cet aspect :
Mais après ça, dans ma pratique de tous les jours, il ne faut
pas que les gens voient ça comme une grosse montagne là. C'est
comment on vérifie ou on donne... Moi, je fais la matière comme
d'habitude. Je ne fais pas... On fait des projets de temps en temps.
On fait des petites affaires pour varier, pour faire un petit peu de
variances. Je pense que pour ceux-là qui n'avaient pas assez de
variances dans leurs affaires, que ça amène de quoi de nouveau là.
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C'est la même perception pour l'enseignant 03 06 :
D'ailleurs, bien un enseignant qui est très pro réforme ici,
puis qui me connaît un petit peu me voit aller puis me dit : « Dans
le fond, tu es contre la réforme, mais tu es très réforme dans ta
façon de faire », tu sais. Alors, je me dis : « Bon bien, la réforme je
l'ai devancée puis je la vis déjà, c'est ça, dans ma façon d'être, dans
ma façon de pratiquer ». Alors, ça vas-tu changer de quoi? Bien
peut-être pas tant que ça finalement!
Enfin, 12 répondantes et répondants (34 %) disent que l'implantation de la
réforme n'aura pas d'effet sur leur travail et ils ont espoir qu'elle ne se réalise pas.
Certains (01 03; 01 05; 01 11; 01 12; 01 13; 02 04) indiquent ne pas trop y croire et
ne voient pas comment cela pourra se faire compte tenu des contraintes d'une école
secondaire. « D'après moi, elle ne se fera pas... » (01 03).
En théorie, la réforme devrait changer la façon d'enseigner
puis de travailler en collaboration les uns avec les autres. Mais, en
pratique, au secondaire, je pense que ça va être très difficile parce
qu'on va se buter, bien premièrement au fait qu'on a des
spécialistes. Puis ça, je pense qu'on ne peut pas passer à côté de ça.
C'est bien beau dire qu'on a moins d'intervenants pour les enfants,
mais moi, je n'ai pas envie d'enseigner en sciences ou en maths, ou
même en histoire (01 13).
Dans le cas de l'enseignante 02 04, même si elle dit anticiper des effets au
regard des approches pédagogiques, elle mentionne ne pas y croire.
Tout ce que j'espère, c'est que je n'aurai pas de clientèles
encore plus hétérogènes que ce qu'on a actuellement. Parce que la
différenciation pédagogique là, je trouve ça très très joli comme
terme, mais je n'y crois pas du tout. Quand tu as 120 quelques
élèves là, tu ne peux pas faire un très grand nombre de préparations
de classes pour satisfaire les besoins de chacun. D'après moi, c'est
une illusion totale (02 04).
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D'autres, comme les répondantes et répondants 01 07 et 01 09, indiquent que
tous ces changements associés à la réforme ne pourront pas s'appliquer en adaptation
scolaire.
En résumé, une très grande proportion des répondantes et répondants dit
constater des effets réels de l'implantation de cette réforme ou anticiper les effets.
Trente-deux répondantes et répondants ont parlé de l'évaluation des apprentissages,
vingt-sept ont mentionné les approches pédagogiques et vingt-trois ont indiqué
l'approche par compétences du nouveau programme. Quinze participantes et
participants ont mentionné les catégories : évaluation; approches pédagogiques et
approche par compétences. Dix-huit participantes et participants soulignent qu'ils
appliquent en tout ou en partie les changements associés à la réforme. Enfin, douze
participantes et participants, même s'ils disent tous anticiper des effets, indiquent que
la réforme ne se réalisera pas, qu'ils ne voient pas comment cela peut se faire. En fait,
selon leurs commentaires, ils ont espoir que l'implantation de la réforme ne se réalise
pas.
1.3.1 Les ejfets de la réforme par école
Afin de cerner les différences par école, nous avons choisi de fusionner les
catégories qui présentent des effets réels et des effets anticipés^^. Nous croyons que
cette façon de faire est plus appropriée compte tenu de l'échantillonnage, car nous
remarquons que les répondantes et répondants qui ont parlé d'effets réels sont des
enseignantes et enseignants qui ont eu à travailler avec des groupes dans lesquels la
réforme était implantée et la proportion de ces répondantes et répondants n'est pas la
même pour chacune des écoles.
Une première différence apparaît au tableau 63 quant à la catégorie
« évaluation ». Nous remarquons une proportion moins élevée à l'école 01
comparativement aux deux autres écoles. Cet écart s'explique par le fait que trois des
Ces catégories seront aussi fusionnées pour les analyses suivantes.
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quatre répondantes et répondants qui n'ont pas mentionné cette catégorie enseignent
dans un programme particulier en adaptation scolaire. Pour eux, selon leurs propos, le
mode d'évaluation actuel qu'ils utilisent est directement lié à leur programme
particulier et ne changera pas. Il n'y a pas de différences selon les écoles quant aux
catégories « approches pédagogiques » et « programme par compétences ». Il y a
toutefois une différence marquante quant à la catégorie « pas d'effets (ou espoir
qu'elle ne se réalise pas). En effet, 92 % des répondantes et répondants qui disent ne
pas croire que la réforme aura des effets sur leur travail ou qui ont espoir qu'elle ne se
réalise pas, et ce, même s'ils indiquent qu'ils anticipent des changements,
proviennent de l'école 01, ce qui constitue 61 % des répondantes et répondants de
cette école.
Tableau 63
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1.3.2 Les ejfets de la réforme selon le genre
Si l'on regarde les effets réels et les effets anticipés pour chaque type
d'effets, une seule différence apparaît au tableau 64 au regard des effets de la réforme
selon le genre. Une proportion plus élevée d'hommes (+ 25 %) dit appliquer déjà la
réforme en tout ou en partie.
Tableau 64
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1.3.3 Les effets de la réforme selon l'expérience
Au tableau 65, nous observons trois différences importantes au regard des
effets de la réforme selon l'expérience. Par rapport à la catégorie « approches
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pédagogiques », tous les répondants et répondants novices indiquent des effets réels
ou anticipés. En proportion, c'est le quart de plus que les enseignantes et enseignants
du groupe 6-15 ans et 31 % de plus que le groupe 16 ans et plus. La proportion des
répondantes et répondants qui disent déjà appliquer la réforme en tout ou en partie est
plus grande pour le groupe 6-15 ans (-1- 52 % et + 23 %) par rapport aux deux autres
groupes. C'est aussi dans le groupe 6-15 ans que l'on retrouve la plus forte proportion
de répondantes et répondants qui ont espoir que la réforme n'amène pas d'effets
(-1- 50 % et -I-19 %).
Tableau 65










































































































Pas d'effets (ou espoir que








1.3.4 Les effets de la réforme selon le cycle
Les résultats présentés au tableau 66 montrent que tous les répondants et
répondantes du 1®*^ cycle et du 2® cycle disent constater des effets réels ou anticiper
des effets au regard de l'évaluation alors qu'une proportion de seulement 57 % des
répondantes et répondants en adaptation scolaire a mentionné cette catégorie. Quant à
la catégorie « programme par compétences », une plus grande proportion des
répondantes et répondants du 1®"^ cycle parle d'effets réels ou d'effets anticipés par
rapport aux deux autres groupes (+40 % et +41 %). Il faut rappeler qu'au moment
des entrevues, les nouveaux programmes n'étaient disponibles que pour le 1®"^ cycle.
Enfin, une plus grande proportion des répondantes et répondants en adaptation
scolaire indique ne pas croire que la réforme aura des effets (+ 50 % et + 38 %).
Tableau 66
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1.3.5 Les effets de la réforme selon la matière
Mises à part les différences déjà identifiées dans la section précédente pour
les répondantes et répondants en adaptation scolaire, il n'y a pas de différences
importantes au regard des effets de la réforme par matière selon le tableau 67.
Tableau 67
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En résumé, 31 répondantes et répondants mentionnent que la collaboration
prend une grande place dans le cadre de la réforme. Au-delà d'une plus grande
collaboration, tous les participants et participantes constatent des effets réels ou
anticipent des effets au regard des pratiques telles que l'évaluation des
apprentissages, les approches pédagogiques et l'approche par compétences.
Toutefois, malgré cela, 18 répondantes et répondants disent appliquer déjà la réforme
en tout ou en partie et 12 répondantes et répondants ne croient pas qu'elle aura des
309
effets. En fait, ils constatent que la réforme entraîne des changements dans les
pratiques, mais en même temps ils ont espoir que la réforme ne se réalise pas ou
qu'au bout du compte, elle ne provoque pas de changements de pratique.
Certaines différences apparaissent en fonction des écoles, du genre, de
l'expérience et du cycle. Douze répondantes et répondants disent que la réforme
n'aura pas d'effets ou entretiennent l'espoir qu'elle ne se réalise pas. Onze d'entre
eux appartiennent à l'école 01, soit 61 % des répondantes et répondants de celle-ci.
Une seule différence ressort selon le genre, une proportion plus grande d'hommes
(+ 25 %) dit appliquer déjà la réforme. Quant aux différences selon l'expérience, tous
les participants et participantes novices constatent ou anticipent des effets concernant
les approches pédagogiques. C'est une proportion plus élevée de 25 % par rapport au
groupe 6-15 ans et de 31 % par rapport au groupe 16 ans et +. Par rapport aux deux
autres groupes, c'est dans le groupe 6-15 ans que la proportion est la plus élevée pour
la catégorie « applique déjà » (+ 52 % et + 23 %) et poiir la catégorie « pas d'effets »
(+ 50 % et + 19 %). Enfin, pour les différences par cycle, les répondantes et
répondants en adaptation scolaire indiquent dans une proportion moins élevée que le
cycle (- 43 %) et le 2^ cycle (- 43 %) que l'évaluation des apprentissages a ou aura
des effets sur leur pratique. C'est aussi pour les répondantes et répondants en
adaptation scolaire que la proportion est la moins élevée dans la catégorie « pas
d'effets » (- 50 % et - 38 %). Pour la catégorie « approche par compétences », la
proportion est plus grande pour les participantes et participants du cycle (+ 40 %
et + 41 %) que ceux du second cycle et de l'adaptation scolaire.
2. LES FACTEURS DE CONTEXTE QUI CONDITIONNENT LA
COLLABORATION
Cette section présente l'analyse des résultats portant sur les facteurs qui
conditionnent la collaboration. Nous avons questionné les 35 répondantes et
répondants pour connaître les facteurs qui les incitent à collaborer et pour connaître
aussi les facteurs qui limitent leur collaboration.
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Ces facteurs sont regroupés dans les grandes catégories déjà identifiées dans
le cadre conceptuel et nommés de la façon suivante : la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle et, enfin, les facteurs personnels. Les
facteurs induits par les propos des répondantes et répondants sont identifiés aux
sections 2.1 et 2.2. La catégorie «relation » a trait au rapport entre les personnes.
Celle de « production » se réfère aux activités qui concourent à la réalisation de ce
pourquoi il y a collaboration. Les dimensions organisationnelle et contextuelle
regroupent les facteurs relatifs à l'organisation du travail et des tâches dans un
environnement spécifique. La dernière catégorie, les facteurs personnels, contient
ceux qui se rapportent aux attitudes, aux dispositions, aux goûts, aux convictions des
personnes.
Comme pour les analyses précédentes, nous porterons un regard sur les
réponses de l'ensemble des répondantes et répondants et ensuite sur celles-ci en
fonction de l'école, du genre, de l'expérience, du cycle et de la matière. Dans chaque
cas, il sera d'abord question des facteurs facilitant la collaboration et, ensuite, des
facteurs limitant la collaboration. Les résultats pour l'ensemble des répondantes et
répondants et en fonction de l'école sont fournis dans le même tableau.
2.1 Les facteurs facilitant la collaboration
Pour chacune des grandes catégories retenues plus haut, voici les facteurs
qui ont été identifiés à partir de l'inventaire de littérature et qui servent de sous-
catégories prédéterminées pour regrouper les données :
A. La relation : l'entraide, le plaisir, le respect, la compatibilité au regard des valeurs
et des croyances;
B. La production : la centration sur la tâche et sur les résultats à atteindre, la
complémentarité ;
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C. la dimension organisationnelle et contextuelle : le temps, les structures d'échange,
l'organisation du travail, les ressources disponibles, la taille de l'équipe,
l'influence de la direction;
D. les facteurs personnels : le besoin de se ressourcer, le besoin de remise en
question, la confiance en soi, la confiance aux autres, l'ouverture et le besoin de
reconnaissance.
L'analyse des données a permis d'induire trois facteurs qui sont reliés
chacun à une grande catégorie :
A. La production : valider ce que je fais;
B. La dimension organisationnelle et contextuelle : avoir un leader, un poste à statut
précaire, le type de clientèle;
C. Les facteurs personnels : l'attrait pour la collaboration, l'engagement en dehors
des cours.
Les définitions opérationnelles ayant servi à traiter les données sont
présentées ci-après.
A. Relation : rapport entre des personnes.
B. Entraide ; aide mutuelle. Rendre service; complicité; j'aide, je partage puis ça me
revient (01 10) ; se sentir appuyé (02 02); ne pas se sentir toute seule avec ses
choses (02 02).
C. Plaisir : sensation agréable. On se taquine (01 07); beaucoup d'humour, on se joue
des tours (01 14); on s'amusait (01 17).
D. Respect : traiter avec politesse, le fait d'observer les règles imposées. Respect des
personnes et des règles.
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E. Compatibilité au regard des valeurs et des croyances : s'accorder au regard des
qualités morales, intellectuelles d'une personne. On s'entendait bien; avoir des
atomes crochus; il faut bien s'entendre (02 06).
F. Production : Ensemble des activités qui concourent à la réalisation de ce pourquoi
il y a collaboration.
G. Centration sur la tâche et sur les résultats à atteindre ; efficacité; réunion efficace,
productive (01 08). Il est question ici. du processus de production selon les
répondantes et répondants. Conséquence finale. La cause (01 17); les répondantes
et répondants se concentrent sur la cible (02 07); le goût du projet (02 10); but à
atteindre. Quand on sait où on s'en va (01 18).
H. Complémentarité : ce qui s'ajoute du fait de la collaboration. Enrichissant,
partage, avoir les idées des autres; des contributions différentes (01 07); tirer du
bon de chacune et de chacun (01 09); voir sous d'autres angles avec les autres (01
11); la répondante ou le répondant trouve riche le fait de travailler à
plusieurs (01 18).
I. Valider ce que je fais : cautionner mes idées (01 11); avoir du feedback (02 07).
J. Dimension organisationnelle et contextuelle : éléments relatifs à l'organisation du
travail et des tâches dans un environnement spécifique.
K. Temps : temps disponible; temps pour se concerter; horaire, grille horaire; charge
de travail; tâche d'enseignement et tâche complémentaire : c'est dans ma tâche,
du temps reconnu dans la tâche; pas de surveillance à faire (01 07); on a tous un
peu de temps à mettre (01 07).
L. Structure d'échange: lieux d'échange. Mettre en place des comités (01 11);
rencontres de département (01 11); un regroupement forcé de personnes (01 16).
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M. Organisation du travail : organisation scolaire; des collègues avec qui,j'avais les
mêmes élèves (03 03); on a une tâche globale (01 07); on enseigne à des groupes
fermés avec le même noyau d'enseignants (01 17).
N. Ressources disponibles : humaines, financières, matérielles.
G. Avoir une ou un leader : (01 09) quelqu'un qui initie, qui prend des initiatives,
donner une direction.
P. Type de clientèle: (01 11) élèves avec des caractéristiques particulières et
spéeifiques.
Q. Poste à statut précaire : poste qui n'est pas permanent; poste temporaire;
remplacement.
R. Taille de l'équipe : nombre de membres dans l'équipe; équipe pas trop nombreuse
(01 08; 01 18).
S. Influence de la direction en rapport avec le développement de la collaboration
selon les répondantes et répondants; la direction a du leadership : avoir du
leadership, provoquer des occasions, créer des opportunités; donner le ton; un
excellent meneur (01 07) la directiori est à l'écoute : écouter les demandes; la
direction donne l'exemple; l'équipe de direction travaille ensemble.
Facteurs personnels :
A. Besoin de se ressourcer ; se recycler. Apprendre, apprendre des autres (01 14); le
goût d'apprendre (01 18); j'aime ça apprendre (02 01); amener à se
dépasser (02 02).
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B. Besoin de remise en question : vouloir confronter ses idées (01 11); réfléchir sur
la portée de ses actions.
C. Engagement en dehors des cours : s'impliquer ailleurs que dans la classe; on a des
jeunes enseignants très collaborateurs (01 14); être impliqué dans son
travail (01 11).
D. Confiance en soi : être sûr de soi. Avoir confiance en ses moyens, ses capacités.
Le répondant n'a pas peur d'aller demander aux autres (01 08).
E. Confiance aux autres : sentiment de pouvoir se fier à quelqu'un. Ne pas avoir de
méfiance (01 16).
F. Ouverture : apte à comprendre. Recevoir l'autre dans ce qu'il demande,
réceptivité; accueil; si on n'est pas d'accord, qu'on se parle; je me rallie;
considérer l'opinion de l'autre; on peut dire ce qu'on pense; prêt à faire certaines
concessions (01 07); accepter que quelqu'un pense différemment de moi (01 07);
confronter nos points de vue (01 11); tu plies sur ton orgueil (01 16); capable de
compromis (02 01).
G. Attrait pour la collaboration : Je suis une fille de gang... Je ne suis pas une
solitaire. Travailler toute seule dans mon coin, ce n'est pas mon genre (03 02);
J'aime ça travailler en équipe (03 06); Je suis quelqu'un d'emblée qui collabore
(01 10); C'est dans ma nature d'être une fille d'équipe à la base (01 14); Un gars
d'équipe, c'est comme ça que j'aime travailler (02 07).
H. Besoin de reconnaissance : gratitude par les autres et par la direction. Valorisation
au regard des actions posées.
À partir des résultats qui apparaissent au tableau 68 A, il se dégage que tous
les répondants et répondantes ont mentionné plus d'un facteur facilitant la
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collaboration. Nous constatons, dans un premier temps, que la catégorie « influence
de la direction » a été identifiée par tous les répondants et répondantes. C'est la seule
catégorie qui fait l'unanimité chez tous les participants et participantes. Voici plus en
détails et selon l'ordre apparaissant aux tableaux 68-1 et 68-2, les résultats au regard
des facteurs facilitant la collaboration.
2.1.1 La relation
La compatibilité au regard des valeurs et des croyances a été identifiée par
63 % des répondantes et répondants. Pour les 22 participantes et participants qui
disent que ce facteur les incite à collaborer, il est question d'entente. En effet, il serait
plus facile, comme le mentionne l'enseignante 01 06, de travailler avec des collègues
qui partagent des valeurs et des croyances : « Puis on va voir aussi les gens qui ont la
même philosophie que nous, qui vont être plus attentifs à ce qu'on est en train de dire
que quelqu'un qui ne pense pas comme ça là. [...] Ça fait plaisir de travailler avec des
gens qui pensent comme toi. [...] Il faut qu'il y ait des atomes crochus ».
Le faeteur « entraide » a aussi été identifié par presque le deux tiers des
participantes et participants. «Moi, j'aide beaucoup. Je partage. Puis ça me revient
tout le temps. Les gens sont prêts après ça à me donner un coup de main ». Les
répondantes et répondants mentionnent qu'ils sont disponibles à aider et qu'ils
perçoivent ehez des collègues cette volonté d'entraide ee qui favoriserait, selon leurs
commentaires, la collaboration. L'entraide peut se développer sur plusieurs aspects
comme l'indique l'enseignante 01 14 : « Ce n'est pas juste au niveau des matières de
partager de la collaboration, puis s'entraider. C'est aussi s'entraider dans nos
émotions, quand ça ne va pas, quand il y a quelqu'un qui va moins bien, quand
quelqu'un a de la difficulté avec un groupe ».
Douze répondantes et répondants (34 %) disent que le plaisir est un élément
qui facilite la collaboration. Travailler fort avec d'autres est intéressant, mais avoir du
plaisir à le faire est encore mieux comme le dit l'enseignante 02 09 : « On travaille
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fort. On est capable de rire aussi ». L'enseignant 03 01 va dans le même sens : « Le
plaisir que j'en tire. D'être avec des gens » y est pour quelque chose au regard des
collaborations qu'il développe.
Enfin sept répondantes et répondants (20 %) soulignent que le respect
constitue un élément important dans un contexte de collaboration. Les participantes et
participants qui parlent de respect mentionnent qu'il est important de percevoir chez
les collègues un respect face à des idées, à des opinions différentes. L'enseignante 01
18 raconte : « On avait des divergences avec un enseignant qui était près de la retraite
avec lequel j'avais des divergences d'opinions. Mais on se respectait. C'était correct.
On ne pensait pas pareil mais il y avait du respect ».
2.1.2 La production
Le facteur identifié par le plus grand nombre de répondantes et répondants
au regard de la production est la complémentarité. Vingt-six participantes et
participants (74 %) disent que le partage d'expériences, les idées des collègues, les
contributions différentes constituent un incitatif à la collaboration. Le commentaire de
l'enseignant 01 03 l'illustre bien :
C'est intéressant, puis c'est le fun d'avoir les idées des
autres. [...] C'est la richesse. C'est ce que les autres t'apportent. •
Puis ce que tu donnes. C'est vraiment le partage. J'ai une idée, je
t'en fais part, puis tu vas la critiquer, tu vas rajouter des choses,
modifier, c'est le fun et vice et versa, c'est une richesse pour moi.
La centration sur la tâche et les résultats à atteindre est mentionnée par 25
répondantes et répondants (71 %), un seul de moins que pour le facteur
« complémentarité ». Les participantes et participants disent qu'ils apprécient les
réunions dans lesquelles le groupe reste centré sur la cible, qu'on ne parle pas de tout
et de rien. Le fait d'avoir des buts et des objectifs communs faciliterait aussi la
collaboration. L'enseignant01 08 mentionne qu'il «aime une réunion efficace,
productive, aujourd'hui on va parler de ça puis on s'en va. [...] Tant qu'on va
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discuter des situations pour améliorer le cas des élèves à l'école, c'est sûr que ça
m'intéresse, ça m'intéresse plus ».
L'enseignant 02 07 souligne l'importance de se centrer sur la tâche à
accomplir et en même temps, il parle de l'avantage de le faire avec d'autres :
On se concentre sur la cible. Puis le projet avance, puis ok,
il marche. Parfait! Pour telle et telle raison, il pourrait marcher
mieux si... Ou il ne marche pas pour telle et telle raison, bien on
peut l'améliorer pour qu'il marche si on faisait ça. Bon, si je suis
tout seul pour le faire, je ne verrais peut-être pas la forêt à cause des
arbres.
Sept répondantes et répondants (20 %) indiquent, comme l'enseignante 02
03, qu'ils aiment collaborer parce que cela leur permet de valider leur production
« Mais j'aime ça être capable de valider ce que je fais. Tu sais, d'avoir un coup d'œil
de quelqu'un d'autre, un coup d'œil critique ». L'opportunité d'avoir l'avis, le
commentaire, la critique des collègues facilite la collaboration selon ces participantes
et participants.
2.1.3 La dimension organisationnelle et contextuelle
Comme nous l'avons mentionné précédemment; le facteur « influence de la
direction » a été identifié par tous les répondants et répondantes sans exception
(100%). Selon les participantes et participants, la direction facilite le travail en
collaboration en faisant preuve de leadership, en étant à l'écoute, en donnant
l'exemple, en créant des opportunités de collaboration. Les commentaires de
l'enseignante 03 05 décrivent bien le point de vue des répondantes et répondants :
Bien je pense que la direction, c'est elle qui donne la
couleur, qui malgré tout amène les gens à collaborer. Des fois, c'est
très, très subtil. Mais c'est le climat que tu crées. Quand tu
consultes tes enseignants, quand toi-même tu travailles en
collaboration avec tes enseignants, bien c'est ça que tu amènes. Tu
sais, si tu es une dictature, tu viens de couper les ailes des gens avec
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qui tu travailles. C'est sûr qu'on peut nous-mêmes rouler un certain
temps sur notre énergie à nous, mais si on sent que de l'autre côté
ce n'est pas des gens qui ont le goût de travailler en équipe, ni entre
eux ni avec nous, bien à un moment donné, tu n'as pas de jus là.
Ce qui est clair, c'est que les 35 répondantes et répondants reconnaissent que
la direction influence le développement du travail en collaboration dans une école.
Seize répondantes et répondants (46 %) considèrent que les structures
d'échange, les lieux d'échange, les opportunités d'échange facilitent le travail en
collaboration. H est question ici de comités qui travaillent sur des dossiers
particuliers : « Comme le comité de lecture on est environ neuf. Ça va bien là. On
représente un petit peu tout le monde. Puis comme moi, je représente le pavillon ici.
Puis il y en a de l'autre petit pavillon. Puis ça fonctionne bien là » (01 18). Il est
question aussi de rencontres départementales (par matière) : « Ensuite, c'est certain
que depuis quelques années, on a instauré ici à l'école, des, ce qu'on appelle des
rencontres de département, ce qui n'existait pas avant. Ce qui, à mon sens, est
important » (01 11).
Bref, comme l'enseignant 01 11 le rapporte, les répondantes et répondants
mentionnent que les différentes structures d'échange permettent la collaboration :
« C'est certain que si tu permets aux gens de participer à des comités, tout de suite en
partant, tu permets la collaboration ».
Seize répondantes et répondants (46 %) indiquent aussi que l'organisation du
travail contribue à faciliter la collaboration. Il est plus facile, selon eux, de collaborer
lorsqu'on enseigne aux mêmes groupes d'élèves, lorsque les groupes sont fermés,
c'est-à-dire que c'est toujours le même groupe d'élèves pour toutes les matières.
Avoir une tâche globale, c'est-à-dire toute sa tâche d'enseignement et les tâches
complémentaires avec un même regroupement d'élèves, comme par exemple en
adaptation scolaire, est aussi un exemple soulevé par des répondants (01 07; 01 09).
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Le temps est un facteur que 13 répondantes et répondants (37 %) ont
identifié. Les participantes et participants soulignent que le fait d'avoir du temps pour
se rencontrer, pour se concerter facilite le travail en collaboration. Certains
répondants et répondantes associent ce temps disponible avec le facteur précédent
«l'organisation du travail». L'enseignant01 17 cite d'ailleurs un exemple à cet
effet: «Donc l'année prochaine, en tout cas j'espère fortement que ça soit des
groupes fermés, avec un noyau d'enseignants si c'est possible puis avec du temps de
concertation. À l'autre pavillon, c'était ça là quand j'étais en secondaire deux ».
Onze répondantes et répondants (31 %) disent qu'avoir un leader dans le
groupe, dans l'équipe, dans le comité aide à la collaboration. L'enseignante 02 10 en
est convaincue :
Il doit y avoir un élément fort dans le bureau qui fait en
sorte que c'est de même. Comme nous autres, en bas, je pense qu'il
y a deux piliers là... Deux piliers oui, deux piliers dans l'équipe.
Mais c'est deux personnes là travaillent très très bien en équipe.
Puis ils prennent beaucoup d'initiative. « Ok on se rencontre à telle
heure ». Ah oui! Ah oui! Je pense qu'elle est là l'affaire. Ah oui,
c'est clair. « Ok, on pourrait faire ça ». Oui, on entend ça souvent
dans le bureau en bas. Oui. « On se rencontre à telle heure ». Oui,
c'est ça. Il y a quelqu'un qui prend les rênes.
Pour huit répondantes et répondants (23 %), la disponibilité de ressources
favorise le travail en collaboration. Il est question ici de ressources financières pour
soutenir le développement des projets, pour libérer du personnel (01 03; 01 09; 02 04;
03 06). Il est question aussi d'avoir accès à des ressources humaines comme un
conseiller pédagogique et du personnel professionnel (01 18; 02 03; 03 03; 03 05).
Enfin, trois autres facteurs facilitant la collaboration ont été identifiés, mais
par une proportion plus faible de participantes et participants :
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A. La taille de l'équipe (17 %) : les répondantes et répondants mentionnent qu'ils
trouvent plus facile et qu'ils aiment mieux le travail en petite équipe. Chacune et
chacun peut donner son point de vue.
B. Un poste à statut précaire (9 %); selon les répondantes et répondants, les
nouvelles enseignantes et les nouveaux enseignants sont collaborateurs, ils
apportent un dynamisme intéressant à l'équipe.
C. Le type de clientèle (3 %) : un seul répondant (01 11) indique que la clientèle en
adaptation scolaire amène une plus grande collaboration. Les défis associés à
l'accompagnement de ce type d'élèves inciteraient le personnel enseignant à
collaborer.
2.1.4 Les facteurs personnels
Au regard des facteurs personnels, c'est l'ouverture qui a été mentionnée par
la plus forte proportion de répondantes et répondants. Dix-sept participantes et
participantes (49 %) indiquent qu'ils trouvent important qu'il y ait de l'ouverture,
c'est-à-dire cette capacité de se laisser influencer par les idées différentes des
collègues. Les répondantes et répondants disent qu'il est plus facile de collaborer
avec ceux et celles qui font preuve d'ouverture et en même temps qu'il faut faire
preuve soi-même d'ouverture. L'enseignant 01 11 souligne d'ailleurs qu'il a
développé une plus grande ouverture avec les années : « Puis ça, ça se développe là,
parce qu'on parle d'une personne qui était, qui avait souvent son idée fixe et puis qui
n'en dérogeait pas. Fait qu'en travaillant, là je parle de moi-même bien sûr là, avec
les années, j'ai développé aussi ça ».
Treize répondantes et répondants ont mentionné lors des entrevues qu'ils ont
un attrait pour la collaboration. « C'est sûr que le travail en équipe moi je vois ça
primordial » (02 01). « Un gars d'équipe, c'est comme ça que j'aime travailler » (02
07). « Moi, je suis quelqu'un qui d'emblée collabore » (01 10). Ces participantes et
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participants indiquent qu'ils ont une prédisposition à travailler avec les autres
collègues.
Le besoin de reeonnaissance est un autre élément soulevé par neuf
répondantes et répondants (26 %) lors des entretiens. Recevoir des marques
d'appréciation pour le travail accompli, pour le projet développé encourage ces
participantes et participants à poursuivre le travail en collaboration. Cette
reconnaissance peut venir de la eommission scolaire, de la direction, des collègues.
Sept répondantes et répondants (20 %) disent qu'il est important de
s'impliquer ailleurs que dans la classe, comme l'enseignant 01 15 le souligne : « Dire
regarde, on va travailler à quelque chose de nouveau, quelque chose qui est peut-être
un petit peu en dehors des sentiers battus ». Il y a pour ces participantes et
participants cette volonté d'engagement en dehors des cours. Bien sûr, ils disent
s'investir pour les élèves dans leur classe, mais ils conçoivent qu'il y a du travail en
collaboration qui peut se réaliser pour les besoins de l'école aussi.
Pour faciliter le travail en collaboration, sept répondantes et répondants
(20 %) parlent de l'importance d'avoir confiance aux autres. L'enseignant 01 02
indique que c'est important d'avoir confianee aux collègues avec qui tu collabores.
Cela, selon ses propos, influence positivement la dynamique de collaboration.
Trois autres facteurs personnels sont relevés par les participantes et
participants, mais par une proportion plus faible :
A. Le besoin de se ressourcer (14%): cinq répondantes et répondants indiquent
qu'ils ont ee besoin d'apprendre, de se dépasser, de se ressourcer et que le travail
en collaboration favorise cela.
B. Le besoin de remise en question (14%): cinq répondantes et répondants
mentionnent un besoin de se remettre en question pour évoluer au niveau
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professionnel. Cette volonté de confronter ses idées, de se remettre en question,
de se faire remettre en question par des collègues les incite à travailler avec
d'autres.
C. La confiance en soi (6 %) : deux répondants disent qu'il faut avoir confiance en
soi pour collaborer avec les autres. Cela permet, selon eux, de faire valoir les
idées, les points de vue.
Tableau 68-1
Facteurs facilitant la collaboration pour l'ensemble
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En résumé, les répondantes et répondants ont identifié plusieurs facteurs
dans chacune des grandes catégories. Pour la relation, la compatibilité au regard des
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valeurs et des croyances ainsi que l'entraide sont les facteurs identifiés par la plus
forte proportion de participantes et participants. Pour la production, deux facteurs
ressortent : la complémentarité et la centration sur la tâche et les résultats. Pour ce qui
est de la dimension organisationnelle et contextuelle, l'influence de la direction a été
identifiée par tous les répondants et répondantes, viennent ensuite la structure
d'échange et l'organisation du travail. Quant aux facteurs personnels, l'ouverture et
l'attrait pour le travail en équipe apparaissent en tête de liste.
2.2 Les facteurs limitant la collaboration
Pour chacune des grandes catégories retenues plus haut, voici les facteurs
qui ont été identifiés à partir de l'inventaire de littérature et qui servent de sous-
catégories prédéterminées pour regrouper les données :
A. La relation : un conflit de personnalités, la compétition entre enseignantes et
enseignants, l'incompatibilité au regard des valeurs et des croyances, le manque
de respect.
B. La production : le partage non équitable du travail à faire, la difficulté de
centration sur la tâche et sur les résultats à atteindre.
C. La dimension organisationnelle et contextuelle : l'instabilité des équipes, le
temps, l'organisation du travail, les ressources disponibles, l'influence de la
direction.
D. Les facteurs personnels : le travail centré sur sa classe, la peur du jugement
d'autrui, le manque d'ouverture, le manque d'habiletés sociales, le manque de
reconnaissance.
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L'analyse des données a permis d'induire six facteurs qui sont reliés à deux
des grandes catégories. Il n'y a pas de facteurs induits pour les catégories « relation »
et « production » :
A. La dimension organisationnelle et contextuelle : pas de leader dans le groupe, un
poste à statut précaire, la taille de l'école, le syndicat.
B. Les facteurs personnels : peu ou pas d'attrait pour la collaboration, les intérêts
personnels.
Les définitions opérationnelles ayant servi à traiter les données sont
présentées ci-après.
Facteurs limitant la collaboration :
A. Relation : rapport entre des personnes.
B. Conflit de personnalités : lutte, opposition entre des personnes. Engueulade;
tension; je n'aurai même pas le droit de parole (01 08); il m'en a pas prêté, je ne
lui en prête pas (01 10).
C. Compétition entre enseignantes et enseignants : recherche simultanée d'un même
objet. Vouloir être meilleure ou meilleur que l'autre.
D. Incompatibilité au regard des valeurs et des croyances : qualités morales,
intellectuelles d'une personne. Ne pas avoir la même vision au niveau de ce
qu'on doit faire avec un jeune (01 07); je n'irai pas m'obstiner là (01 09); tu ne
t'entends pas avec la façon de faire de l'autre (01 11).
E. Manque de respect : ne pas traiter avec politesse. Faire des choses par en arrière.
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F. Production : Ensemble des activités qui concourent à la réalisation de ce pourquoi
il y a collaboration.
G. Partage non équitable du travail à faire; contribution inéquitable des autres;
quelqu'un qui ne fait pas la job (01 15); ceux qui sont à la remorque (02 02).
H. Difficulté de centration sur la tâche et sur les résultats : Ds ne se branchent pas;
réunion pas bien structurée; pas d'efficacité (01 08); on tourne en rond (01 08); ça
se parle puis ça dit n'importe quoi (01 10); beaucoup de placotage pour rien (01
13); on a de la misère à aboutir (01 18); décision prise d'avance; si je croyais,
qu'au bout, ça va donner de quoi (01 08); l'impression que ça ne mène à rien (01
13); une espèce d'inefficacité (01 17); pas d'objectifs communs; division, on est
divisé; un eomité qui ne me touche pas (01 08); je ne peux pas embarquer là-
dedans (01 08).
I. Dimension organisationnelle et contextuelle : éléments relatifs à l'organisation du
travail et des tâches dans un environnement spécifique.
J. Instabilité des équipes : enseignantes et enseignants à statut précaire changent
chaque année, les projets tiennent aux personnes qui sont là. L'affeetation des
tâches est annuelle, changement fréquent des membres d'une équipe.
K. Temps ; manque de temps, besoin de temps, vouloir du temps ensemble; tâche
complémentaire, mon horaire, les fonctions générales (convention collective); le
32 V2 heures; la multiplication des réunions, des comités (01 08); les différents
profils (01 13); charge de travail; plusieurs matières à enseigner; plusieurs
niveaux; il faut que je me dégage de certaines choses (01 09); tout le temps dans
le jus (01 07); correction à faire (01 05); matière, contenu plus chargé, programme
exigeant, sanction des études associée à la matière (examen de MELS en 4® et 5®
secondaire).
327
L. Organisation du travail : organisation scolaire; on n'a plus de possibilité pour se
rencontrer durant les journées pédagogiques (03 05); trop d'enseignantes et
d'enseignants différents qui enseignent à un même groupe (01 04); les élèves
changent de groupe d'une matière à l'autre (01 04); on n'a pas tous nos périodes
libres ensemble (01 04).
M. Ressources disponibles : humaines, financières, matérielles. Il n'y a pas de
compensation.
N. Pas de leader dans le groupe : personne ne prend l'initiative de proposer.
O. Statut précaire : poste qui n'est pas permanent (01 09); poste temporaire;
remplacement
P. Taille de l'école : grandeur de l'école (01 10); difficulté de se côtoyer; nombre
élevé de membres du personnel.
Q. Syndicat (01 10) : mot d'ordre syndical; orientations définies par le syndicat;
moyens de pression (01 14).
R. Influence de la direction en rapport avec le développement de la collaboration
selon les répondantes et répondants; la direction n'a pas de leadership-, pas de
soutien de la direction (01 10); l'impression qu'ils sont débordés et inaccessibles
(01 16).
Facteurs personnels :
A. Travail eentré sur sa classe : la répondante ou le répondant indique qu'il ehoisit de
concentrer ses efforts et son ternps sur sa classe et les activités qui y sont
associées (planification, production de matériel, appropriation du programme...).
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B. Peur du jugement d'autrui; que l'opinion puisse être favorable ou défavorable,
peur du point de vue de l'autre.
C. Manque d'ouverture : pas apte à comprendre. Imposer des idées; il y a des sujets
tabous (01 13); si je ne me sens pas acceptée (02 08); si je sens que l'autre n'est
pas réceptive (02 10).
D. Manque d'habiletés sociales; difficulté à entrer en contact avec l'autre; quelqu'un
qui a l'air bête.
E. Peu ou pas d'attrait pour la collaboration : la personne ne veut pas travailler en
équipe (01 11); je n'étais pas à ma place (01 08); les gens ne veulent pas s'investir
(01 10); ne pas se sentir interpellé personnellement (01 10).
F. Manque de reconnaissance; pas de gratitude de la part des collègues ou de la
direction. Pas de valorisation.
G. Les intérêts personnels : tout le monde protège sa job (01 13); une volonté
d'équilibre entre le travail et les enfants, la famille (02 09; 03 03; 03 04). La seule
chose qui m'a le plus limité un peu là, ça été plus la famille (03 03).
Les résultats qui apparaissent au tableau 69 A en annexe laissent voir, tout
comme pour les facteurs facilitants, que tous les répondants et répondantes ont
mentionné plus d'un facteur limitant la collaboration. 11 faut noter aussi que certains
facteurs se retrouvent tant dans les facteurs facilitant la collaboration qu'ici, selon
qu'ils sont caractérisés d'une façon positive ou négative, comme la compatibilité et
l'incompatibilité au regard des valeurs et des croyances. Nous porterons un regard sur
ces facteurs qui, pour les répondantes et répondants, peuvent soit faciliter ou limiter le
travail en collaboration. Mais d'abord, voici plus en détail et selon l'ordre




Le facteur identifié par la plus forte proportion de répondantes et répondants
pour ce qui est de la relation est l'incompatibilité au regard des valeurs et des
croyances. Vingt participantes et participants (57 %) mentionnent que cette
incompatibilité limite le travail en collaboration. Sept d'entre eux indiquent qu'il est
plus difficile de travailler avec des collègues qui ne partagent pas les mêmes valeurs
et les mêmes croyances. Quatorze répondantes et répondants, comme
l'enseignante 03 02, disent que cette incompatibilité empêche même la collaboration :
Bien tu sais, on ne peut pas s'entendre avec tout le monde.
Puis il y a des personnes oui qu'on s'entend moins bien, fait que s'il
y a une personne avec qui je m'entends moins bien, moi ça va
être... Désolez, mais tu sais, je vais être contre cette personne-là, ou
je ne serai pas capable de travailler avec elle parce qu'on n'a pas les
mêmes points de vue, puis on n'a pas les mêmes valeurs, je vais me
retirer de ça là.
Tout comme l'incompatibilité au regard des valeurs et des croyances, les
conflits de personnalités limitent ou empêchent la collaboration. Quinze répondantes
et répondants (43 %) soulignent qu'ils préfèrent se retirer et évitent les collègues avec
qui le conflit s'est développé.
Deux autres facteurs ont été mentionnés par les participantes et participants
dans une proportion plus faible :
1. La compétition entre enseignantes et enseignants (11%): quatre répondantes et
répondants disent que des collègues « essaient de tirer la couverte de leur bord ».
Ces enseignantes et enseignants, selon les propos des participantes et participants,
ne mettent pas l'élève au centre des préoccupations. Ds tentent plutôt d'avoir plus
que les autres en terme de ressources, de budgets, etc., ce qui est perçu comme
une certaine compétition.
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2. Le manque de respect (11%): quatre répondantes et répondants mentionnent que
le manque de respect est un facteur qui limite la collaboration.
2.2.2 La production
Dix-neuf répondantes et répondants (54 %) considèrent que la difficulté de
centration de l'équipe ou du comité sur la tâche et sur les résultats limite leur
implication. L'enseignant 01 08 dit que les réunions tournent souvent en rond et
l'enseignant 01 17 ajoute que les discussions dévient souvent du sujet de la
rencontre : « Puis je trouve que dans des rencontres de concertation, à un moment
donné, bien il y a des enseignants, souvent ça revient tout le temps à la gestion
d'encadrement d'élèves, puis c'est souvent: "Bon bien moi, tel élève, j'ai de la
misère." »
L'autre facteur soulevé par les répondantes et répondants au regard de la
production est le partage non équitable du travail à faire. Quinze répondantes et
répondants (43 %) soulignent qu'ils trouvent important que chacun contribue et
assume une partie du travail à produire. Lorsque ce partage n'est pas équitable selon
les perceptions des répondantes et répondants, cela limite la collaboration : « Ce qui
m'empêche,[...] c'est que si moi je me ramasse avec toute la joh à faire, puis qu'un
autre a moins de trucs à faire » (02 05).
2.2.3 La dimension organisationnelle et contextuelle
Au regard de la dimension organisationnelle et contextuelle, vingt-sept
répondantes et répondants (77 %) disent que le manque de temps limite le travail en
collaboration. Parmi tous les facteurs limitant la collaboration, c'est celui identifié par
la plus forte proportion de participantes et participants.
Mais ce n'est pas facile parce qu'on n'a pas de temps pour
se rencontrer. On n'a pas de temps pour se voir, même à l'intérieur
d'un degré, ou à l'intérieur d'un département. Dans notre
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département, on est capable de se voir, on était supposé avoir un
plan d'action là, il n'y a jamais personne aux réunions (01 13).
Les répondantes et répondants rapportent qu'il est difficile de trouver du
temps pour se concerter, pour travailler ensemble, et ce, même si la volonté de le faire
est grande. Le commentaire de l'enseignante 01 14 illustre bien cette difficulté :
Juste cette année, exemple, on est juste trois enseignantes
ici de la même matière. On n'a pas moyen de se rencontrer. Il faut
le faire en mangeant pour parler de nos pratiques, pour parler
d'évaluation. De s'organiser pour avoir du temps commun, pour
bâtir, pour se faire des grilles d'évaluation, pour corriger de façon
uniforme, pour bâtir notre matériel justement en fonction de projets,
etc. Ça, c'est un gros défi cette année. Puis on ne réussit pas, on
réussit à moitié parce qu'il faudrait pratiquement vivre les trois
ensemble. Toutes les trois on veut bien. Comme je vous dis, là il y a
le facteur temps qui manque.
L'instabilité des équipes ajoute aussi, selon dix-neuf répondantes et
répondants (54 %), une limite pour ce qui est du travail avec les collègues. Plusieurs
raisons sont invoquées, la tâche d'un collègue peut changer d'une année à l'autre. Il y
a, entre autres, des congés de maternité, des remplacements, des enseignants et des
enseignantes qui occupent un poste qui n'est pas permanent et qui peuvent quitter en
cours d'année ou qui ne reviennent pas l'année suivante. Les répondantes et
répondants soulignent que, dans ce contexte, il est plus difficile de développer le
travail en collaboration. L'enseignante 03 05 témoigne de cette difficulté :
Tout le monde change d'une année à l'autre. On change de
niveau, on change d'école. Ça crée quoi? On ne peut pas établir
quelque chose là. [...] Puis il y a tellement de mouvement, il y a
tellement de monde dans une école. Tu sais, cette année, il y a trois
profs de français dans le même niveau. Tu la crées où l'équipe cycle
là? Ce n'est pas, ce n'est pas évident moi je trouve.
L'organisation du travail est perçue comme une limite au travail en
collaboration par dix-huit répondantes et répondants (51 %). Les participantes et
participants font référence à l'horaire de travail, à la grille horaire, à l'organisation de
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leur tâche de travail, au fait qu'on ne retrouve pas les mêmes élèves d'une matière à
l'autre dans un niveau donné, au fait qu'ils soient seuls à enseigner la matière pour un
niveau donné ou cycle donné.
Étant donné qu'on n'a pas les mêmes élèves dans les cours
de français, exemple, puis en biologie, c'est difficile de faire le
suivi. Ça a beau être technique ça, c'est essentiel si on veut être
capable de vivre des projets à long terme. Donc, ça il va falloir
qu'on change des choses dans la grille horaire. Est-ce qu'on a la
souplesse pour l'instant de faire? Bien juste avec ce qu'on vit
présentement, non on ne l'a pas. Ce sont des limites. Je peux avoir
des élèves qui chevauchent sur plus qu'un niveau, ça aussi c'est une
réalité du secondaire (01 03).
L'influence de la direction peut aussi être perçue comme une limite à la
collaboration. C'est ce que près du tiers des répondantes et répondants (31 %)
mentionnent. Il est question de manque de soutien de la part de la direction, des
absences fréquentes, du fait que les membres de la direction ne donnent pas toujours
l'exemple. L'enseignante 02 02 commente :
C'est pour ça que je me dis que si toi (la direction) tu ne
travailles pas en équipe, comment tu peux demander à ton personnel
de faire un travail d'équipe? Puis je me dis, de plus en plus souvent
ils ne sont pas là. Est-ce que ça aide à l'équipe? Je ne suis pas
certaine. Prends une équipe de baseball, si le coach n'est pas là dans
les parties... En tout cas, les joueurs ne se sentent pas très en
confiance.
Certains collègues occupent un poste à statut précaire. Le quart des
répondantes et répondants (26 %) indiquent que cela amène des limites à la
collaboration. Dans certains cas, celles-ci et ceux-ci n'enseignent pas la matière pour
laquelle ils ont été formés : « La personne faisait la même tâche que moi, mais c'est
différent dans le sens où elle, elle n'est pas formée. C'est une nouvelle enseignante.
Je ne lui en veux pas là, ce n'est pas sa faute. Mais elle ne connaît pas grand-chose
aux sciences. Ça a été très difficile au départ » (02 06). Pour d'autres, le fait de ne pas
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savoir à quel endroit elles ou ils vont se retrouver à la fin de leur contrat limite
l'implication :
Tu sais, j'ai été quand même neuf ans à terminer un contrat
au mois de juin, puis ne pas savoir où tu t'en vas au mois de
septembre. C'est un petit peu fatiguant ça. Fait que ça, en tout cas,
ça n'aide pas à tisser des liens de coopération, tu ne sais pas où tu
vas être l'année d'après, mais c'est ça, je pense que la précarité fait
en sorte que c'est le lot des jeunes profs, alors ça empêche, c'est
une limite (03 06).
Aussi, enseigner une ou plusieurs matières pour une première fois demande
un investissement important en termes de planification et de préparation de cours.
Certains enseignants et enseignantes à statut précaire disent alors faire des choix :
C'est aussi parce que j'ai commencé deux mois dans une
matière, puis étant donné qu'il y avait un manque de personnel dans
une autre matière, ils m'ont demandé de changer de tâche. J'ai
accepté. Je ne suis vraiment pas formée là-dedans. Je n'ai pas
nécessairement, je n'avais pas nécessairement au départ la passion
de cette nouvelle matière. Mais je l'ai fait pour dépanner. Puis
finalement, je me suis tellement impliquée d'essayer d'apprendre
ma matière en courant d'année, que je n'ai pas pu nécessairement
m'impliquer dans divers projets, contrairement à ce que je fais
d'habitude là (02 10).
Près du quart des répondantes et répondants (23 %) disent que le syndicat,
par son discours et ses actions, limite la collaboration. Des participantes et
participants (03 01; 03 02) affirment que des déléguées et délégués syndicaux
cherchent à créer un climat d'opposition et de confrontation entre le personnel
enseignant et la direction. Les négociations de la convention collective et les moyens
de pression qui y sont associés constituent aux yeux de certains participants et
participantes (01 14; 01 16; 01 17) une limite importante à la collaboration.
L'enseignant 01 10 est plus cinglant quant au syndicat et à l'impaet qu'il provoque
chez un certain nombre d'enseignantes et enseignants: « Mais je vais répéter quelque
chose, le syndicat. Le syndicat, il y a des profs qu'eux autres, c'est moi je suis
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protégé. J'ai ma paie. J'ai ma job. Point final! Demande-moi ci. Demande-moi ça. Je
ne serais pas à ta réunion là ».
Trois autres facteurs ont été identifiés par les répondantes et répondants :
1. La taille de l'école (17 %) : il est question de la grosseur du bâtiment, du fait que
certains membres du personnel enseignant ne se voient pas (01 10; 01 13; 01 16).
Pour l'enseignante 03 05, la petite taille de l'école fait en sorte qu'il n'y a, bien
souvent, qu'une enseignante ou un enseignant par matière et par degré et qu'il
n'est donc pas possible de collaborer au regard de la matière.
2. Les ressources disponibles (14 %) : cinq répondantes et répondants disent que le
budget n'est pas suffisant pour permettre le développement de projets, pour
permettre de libérer les enseignantes et enseignants afin qu'ils puissent travailler
ensemble.
3. Aucun leader dans le groupe (11%): quatre participantes et participants
soulignent qu'il n'y a pas toujours de leader dans une équipe ou un comité et que
personne n'ose assumer ce rôle ce qui a pour effet, selon leurs propos, de ralentir
les travaux et ultimement de mettre fin à un projet de collaboration.
2.2.4 Les facteurs personnels
Vingt répondantes et répondants (57 %) disent que leur travail est centré sur
la classe et que cela limite la collaboration. C'est le facteur personnel identifié par la
plus forte proportion de participantes et participants. L'enseignante 01 01, par
exemple, indique qu'elle prépare du matériel pour un nouveau cours optionnel et elle
a choisi de ne pas s'investir ailleurs. L'enseignant 01 04 va dans le même sens et
mentionne que si ce qu'on lui propose comme travail en collaboration ne touche pas
directement sa classe, il répond qu'il n'est pas intéressé. L'enseignante 01 13 a un
point de vue plus drastique :
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Moi, ce que j'aime dans ma joh, c'est d'être avec mes
élèves, fait que Je vais fermer ma porte de classe là. Si je pouvais
fermer ma porte de classe puis me concentrer là-dessus là, ça serait
pas mal ça mon rêve. Je trouve qu'on se répand beaucoup dans du «
niaisage » qui n'est pas ma job finalement.
Treize répondantes et répondants (37 %) mentionnent que le manque
d'ouverture de certains collègues fait en sorte qu'ils sont moins intéressés à
collaborer. Le commentaire de l'enseignante 02 04 l'illustre bien : « Bien si je sentais
qu'il n'y aurait (sic) aucune place pour la discussion, aucune ouverture d'esprit. Que
c'est des gens qui vont dire: " Bien nous autres ici, on a toujours fait ça comme ça,
donc ça continue comme ça ". Là, je ne vais pas là-dedans ».
Cinq participantes et participants avouent qu'ils ont peu ou pas d'attrait pour
la collaboration. Six autres disent qu'ils perçoivent que des collègues n'ont pas
beaucoup d'intérêt pour le travail en collaboration. Au total, près du tiers des
répondantes et répondants (31 %) mentionnent ce facteur.
Le facteur « intérêts personnels » est soulevé par six répondantes et
répondants (17 %). Cinq d'entre eux disent que le fait d'avoir une famille et des
enfants limite leur implication dans le travail en collaboration.
Enfin, trois autres facteurs ont été identifiés par des participantes et des
participants :
1. Le manque de reconnaissance (14 %) : cinq répondantes et répondants indiquent
qu'ils ne reçoivent pas de reconnaissance au regard de l'investissement dans des
projets de collaboration.
2. La peur du jugement d'autrui (14 %) : cinq participantes et participants disent
avoir été confrontés par des collègues au regard de leur pratique.
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3. Le manque d'habiletés sociales (3 %) : un seul répondant mentionne que certains
collègues manquent d'habiletés sociales et que cela ne l'encourage pas du tout à
collaborer avec ce genre de personne.
Tableau 69-1
Facteurs limitant la collaboration pour l'ensemble
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En résumé, tout comme pour les facteurs facilitant la collaboration, plusieurs
répondantes et répondants ont identifié plus d'un facteur dans chacune des grandes
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catégories. L'incompatibilité au regard des valeurs et des croyances ainsi que les
conflits de personnalités arrivent en tête de liste dans la grande catégorie « relation ».
Pour la production, la difficulté de centration sur la tâche et sur les résultats ainsi que
le partage non équitable du travail à faire ont été identifiés approximativement par la
moitié des participantes et participants. Dans la dimension organisationnelle et
contextuelle, le manque de temps, l'instabilité des équipes et l'organisation du travail
ressortent avec une proportion élevée. Enfin, pour les facteurs personnels, les
répondantes et répondants ont parlé surtout du travail centré sur la classe, du manque
d'ouverture et du manque d'attrait pour la collaboration.
Facteurs jouant tant positivement que négativement :
Comme mentionné précédemment, certains facteurs jouent tout autant
positivement que négativement selon la façon dont ils sont considérés par les
répondantes et répondants. Par exemple, des participantes et participants indiquent
que la compatibilité au regard des valeurs et des croyances facilitait la collaboration
alors que d'autres mentionnaient que l'incompatibilité au regard des valeurs et des
croyances limitait le travail en collaboration. Plusieurs répondantes et répondants
identifient les deux faces du même facteur (compatibilité et incompatibilité), alors
que d'autres ne font ressortir qu'une de ces faces.
Le tableau suivant (tableau 70), dont les données sont tirées des tableaux 68
et 69, met en lumière les facteurs qui sont considérés soit positivement, soit
négativement au regard de la collaboration :
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Tableau 70
Facteurs qui jouent tout autant positivement que négativement
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Les données de ce tableau manifestent l'importance que prennent quelques
facteurs selon les propos des répondantes et répondants. Par exemple, vingt-deux
participantes et participants considèrent la compatibilité des valeurs et des croyances
comme un facteur facilitant alors que vingt répondantes et répondantes perçoivent
que l'incompatibilité est un facteur limitant. Au total, ce sont vingt-six répondantes
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et répondants (74 %) qui disent que les valeurs et les croyances influencent la
collaboration. Dans une perspective d'accompagnement et de développement de la
collaboration par les directions d'école, nous croyons que les résultats de la mise en
relation font ressortir l'importance des différents facteurs. Au regard de la production,
la tâche et les résultats ont un impact sur la collaboration pour 77 % des répondantes
et répondants. Quant à la dimension organisationnelle et contextuelle, trois facteurs
ressortent : l'influence de la direction (100 %), le temps (80 %) et l'organisation du
travail (69 %). Enfin, dans la catégorie « facteurs personnels », l'ouverture (63 %) et
l'attrait pour la collaboration (54 %) sont les deux facteurs identifiés par la plus forte
proportion de répondantes et répondants.
2.3 Les facteurs facilitant la collaboration par école
Tel qu'apparaissant aux tableaux 68-1 et 68-2, nous présentons les résultats
par école au regard des quatre grandes catégories.
2.3.1 La relation
Comme présenté aux tableaux 68-1 et 68-2 à l'école 01, une proportion plus
grande de répondantes et répondants mentionne le respect comparativement aux
participantes et participants des deux autres écoles (-1- 19 % et + 11 %). Alors qu'aux
écoles 01 et 03, le premier facteur en terme de proportion est la compatibilité au
regard des valeurs et des croyances, les répondantes et répondants de l'école 02
identifient l'entraide dans une proportion de 73 %. Dans le cas de l'école 03, le
facteur « entraide » a été identifié par une proportion beaucoup plus faible de
participantes et participants que par celle des répondantes et répondants des deux
autres écoles (- 34 % et - 40 %), alors que le facteur « plaisir » est plus élevé (+ 17 %
et -I- 23 %).
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2.3.2 La production
Une seule différence importante apparaît quant à la production : près de la
moitié des répondantes et répondants à l'école 02 parlent du facteur « valider ce que
je fais » comme élément facilitant la collaboration alors que la proportion pour ce
même facteur est beaucoup plus faible dans les deux autres écoles.
2.3.3 La dimension organisationnelle et contextuelle
À l'école 01, l'organisation du travail ressort beaucoup plus qu'aux deux
autres écoles (+49% et +34%). D'ailleurs, les trois quarts des participantes et
participants qui mentionnent que l'organisation du travail facilite le travail en
collaboration proviennent de l'école 01 alors qu'ils ne représentent que la moitié de
l'échantillonnage. Aussi, tous les répondants et répondantes qui ont identifié le
facteur « taille de l'équipe » sont issus de l'école 01.
Les résultats pour l'école 02 indiquent que seulement 18 % des répondantes
et répondants ont parlé de l'organisation du travail. Notons toutefois que des
aménagements à cet effet existent déjà à cette école (entre autres, titulaire qui
enseigne plus d'une matière en secondaire, horaire qui facilite les rencontres) ce
qui peut expliquer la faible proportion de ce facteur. A notre avis, les répondantes et
répondants ont fait référence à leur réalité et puisque l'organisation du travail en place
à cette école facilite la collaboration, les participantes et participants ont peu soulevé
ce facteur.
C'est aussi à l'école 02 que la proportion pour le facteur « temps » est la plus
faible. L'école 03 a une proportion similaire de répondantes et répondants en ce qui
concerne ce facteur. Dans les deux cas, les cours finissent relativement tôt : des
répondantes et répondants disent qu'ils profitent du temps disponible pour se
rencontrer. Ici aussi, tout comme pour le facteur « organisation du travail », nous
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pensons que les répondantes et répondants ont moins souligné le facteur « temps »
puisqu'ils bénéficient déjà d'un horaire de cours avantageux à cet égard.
Enfin, c'est à l'école 03 que la proportion est la plus élevée pour le facteur
« ressources disponibles » (+ 33 % et + 32 %). La moitié des répondantes et
répondants de cette école souligne que la disponibilité des ressources financières et
humaines facilite le travail en collaboration.
2.3.4 Les facteur.s personnels
Une première différence importante apparaît au regard du facteur
«ouverture». À l'école 01, près du trois quarts des répondantes et répondants
identifient ce facteur, dans une proportion qui se veut deux fois plus élevée que celle
de l'école 02 alors qu'aucune répondante ni aucun répondant de l'école 03 n'a retenu
cet élément.
A l'école 02, la proportion des répondantes et répondants qui disent avoir un
attrait pour la collaboration est plus élevée qu'ailleurs (+ 42 % et + 31 %). Aussi à la
même école, les participantes et participants remarquent le facteur « reconnaissance »
dans une proportion plus faible que celle des deux autres écoles (- 24 % dans les deux
cas). De plus, le besoin de se ressourcer et le besoin de remise en question sont des
facteurs que 27 % des répondantes et répondants mentionnent à l'école 02, alors que
11 % des participantes et participants y ont fait référence à l'école 01 et qu'aucune
répondante ni aucun répondant n'en parle à l'école 03.
Pour l'école 03, seulement trois facteurs personnels sur les huit de la
catégorie sont notés par des répondantes et répondants : l'attrait pour la collaboration
(33 %), la reconnaissance (33 %) et la confiance en soi (17 %).
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2.4 Les facteurs facilitant la collaboration selon le genre^®
Les résultats au tableau 71 A font ressortir une seule différence importante
dans la catégorie « relation ». Une proportion plus grande de femmes dit que le plaisir
facilite le travail en collaboration (+18 %).
Dans la catégorie « production », les hommes accordent de l'attention au
facteur « centration sur la tâche et sur les résultats à atteindre » dans une proportion
de 79 % comparativement à 63 % pour les femmes.
H n'y a pas de différences importantes pour la dimension organisationnelle et
contextuelle.
En ce qui regarde les facteurs personnels, une proportion plus élevée de
femmes que d'hommes mentionne le besoin de se ressourcer (+ 20 %) et le besoin de
remise en question (+ 20 %).
2.5 Les facteurs facilitant la collaboration selon l'expérience
Les résultats du tableau 73 A portant sur les facteurs facilitant la
collaboration selon l'expérience laissent voir certaines différences. Dans la catégorie
« relation », tous les répondants et répondantes novices indiquent que l'entraide est
un facteur qui facilite la collaboration. Cette proportion s'avère plus importante que
pour les deux autres groupes (+ 37 % et + 54 %). Les personnes expérimentées
pointent le facteur « plaisir » dans une proportion moins élevée que les autres
répondantes et répondants (-31 % et - 27 %).
Au regard de la production, les résultats indiquent que les novices identifient
le facteur « valider ce que je fais » plus que les deux autres groupes (+ 14 % et
Compte tenu du grand nombre de facteurs, l'analyse selon le genre, selon l'expérience, selon
le cycle et selon la matière fera ressortir les spécificités à partir des tableaux correspondants à
l'annexe I. Il s'agit des tableaux 71 A; 72 A; 73 A; 74 A; 75 A; 76 A; 77 A; 78 A.
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+ 18 %) alors que plus de répondantes et répondants du groupe expérimenté parlent
de la centration sur la tâche et sur les résultats (+ 14 % et + 19 %).
Quant à la dimension organisationnelle et contextuelle, les résultats font
ressortir des différences pour quatre facteurs : les structures d'échange, l'organisation
du travail, les ressources disponibles et la taille de l'équipe.
A. Structure d'échange : - 36 % et - 23 % pour le groupe expérimenté;
B. Organisation du travail : -19 % et - 25 % pour le groupe expert;
C. Ressources disponibles : aucune répondante ni aucun répondant pour le groupe
novice (-31 % et - 23 %);
D. Taille de l'équipe : aucune répondante ni aucun répondant pour le groupe
novice (- 25 % et - 15 %).
Pour les facteurs personnels, aucune répondante ni aucun répondant du
groupe novice n'identifie le facteur « engagement en dehors des cours ». Les
participantes et participants de ce groupe indiquent aussi un attrait pour la
collaboration dans une proportion plus élevée (+ 42 % et -t- 29 %) que ceux des autres
groupes. Enfin, les répondantes et répondants du groupe expérimenté disent, dans une
proportion plus importante que celle des autres, que la reconnaissance est un facteur
qui facilite la collaboration (4- 44 % et -i- 29 %).
2.6 Les facteurs facilitant la collaboration selon le cycle
Au regard des facteurs facilitant la collaboration selon le cycle, les résultats
laissent voir, au tableau 75 A, que seulement 11 % des répondantes et répondants du
groupe du 2® cycle considèrent que le plaisir et le respect facilitent la collaboration.
Pour leur part, les participantes et participants du 1®"^ cycle identifient le plaisir dans
une proportion de 42 % et le respect dans une proportion de 16 %. Quant aux
répondantes et répondants en adaptation scolaire, les résultats indiquent des
proportions de 43 % pour ces deux facteurs.
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Pour la catégorie « production », les résultats sont très semblables pour les
trois groupes. Toutefois, une différence existe relativement au facteur
« complémentarité ». Les répondantes et répondants en adaptation scolaire parlent de
ce facteur dans une proportion plus élevée que celle des deux autres groupes (+ 12 %
et + 19 %).
Pour les facteurs associés à la dimension organisationnelle et contextuelle,
quelques différences sont à constater. Parfois la proportion est plus faible pour les
répondantes et répondants du cycle eomme pour la structure d'échange (- 19 % et
- 20 %). Pour les facteurs « organisation du travail » (+ 29 % et + 38 %) et « taille de
l'équipe » (+ 38 % et + 21 %), la proportion est plus élevée pour les participantes et
participants en adaptation scolaire que pour les autres. Enfin, pour le facteur « avoir
un leader », la proportion est plus grande pour les répondantes et répondants du 2®
cycle (+ 18 % et + 15 %).
Au regard des facteurs personnels, deux facteurs sOnt identifiés par une plus
grande proportion de répondantes et répondants en adaptation scolaire que par celle
des autres participantes et participants : ce sont l'ouverture (+ 24 % et + 38 %) et le
besoin de reconnaissance (+ 17 % et + 32 %). Notons aussi qu'aucune répondante ni
aucun répondant du 2® cycle n'identifie le facteur « besoin de se ressourcer ».
2.7 Les facteurs facilitant la collaboration selon la matière
Les résultats au tableau 77 A, au regard des facteurs facilitant la
collaboration selon la matière, montrent que très peu de particularités ressortent
lorsque les répondantes et répondants sont regroupés en fonction de la matière.
Remarquons les quelques différences suivantes :
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A. Les répondantes et répondants en français mentionnent dans une plus grande
29proportion que la moyenne des autres participantes et participants que le besoin
de remise en question facilite la collaboration (+ 26 %).
B. L'entraide (+ 20 %) et l'organisation du travail (+ 37 %) sont les deux facteurs
que les répondantes et répondants en sciences et mathématiques identifient dans
une plus forte proportion que les autres.
C. Tous les répondants et répondantes en sciences humaines ciblent le facteur
« centration sur la tâche et les résultats (+ 29 %).
En ce qui concerne les répondantes et répondants en adaptation scolaire,
trois facteurs retiennent leur attention dans une proportion plus élevée que celle qui se
retrouve chez les autres répondantes et répondants. Ce sont l'organisation du travail
(+ 25 %), la taille de l'équipe (+ 26 %) et l'ouverture (+ 22 %).
2.8 Les facteurs limitant la collaboration par école
Les tableaux 69-1 et 69-2 laissent voir certaines particularités au regard des
quatre grandes catégories.
2.8.1 La relation
Pour les trois écoles, c'est le facteur « incompatibilité » qui arrive en tête de
liste pour cette catégorie. Une seule différence importante apparaît à l'école 02 en ce
qui concerne le facteur « conflit de personnalités ». La proportion des répondantes et
répondants qui le mentionnent est inférieure de 23 % par rapport aux deux autres
écoles.
29 Tous les résultats sont comparés à la moyenne de l'ensemble des matières.
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2.8.2 La production
Deux différences ressortent quant à la production. D'abord, à l'école 02, la
proportion des répondantes et répondants est beaucoup plus élevée pour le facteur
« partage non équitable du travail à faire » qu'elle ne l'est pour les deux autres écoles
(+ 40 % et + 56 %). Ensuite, le facteur « difficulté de centration sur la tâche et sur les
résultats » est identifié par une proportion de répondantes et répondants plus grande à
l'école 03 (+ 27 % et + 47 %) que par celle des deux autres écoles.
2.8.3 La dimension organisationnelle et contextuelle
À l'école 01, 94 % des répondantes et répondants soulignent le manque de
temps comme facteur limitant la collaboration, à l'école 03, 83 % ont souligné ce
facteur, mais seulement 46 % des participantes et participants de l'école 02 en
parlent. Comme mentionné précédemment, l'horaire des cours à l'école 02 pourrait
expliquer cette différence. À l'école 01, quatre autres facteurs apparaissent avec des
différences importantes quant aux proportions :
A. L'organisation du travail (+83 % et +33 %);
B. L'influence de la direction (+12 % et +22 %);
C. Les ressources disponibles (+28 % et +28 %);
D. Pas de leader dans le groupe (+22 % et +22 %).
Pour l'école 01, il ressort une proportion plus élevée de répondantes et
répondants que celle retrouvée ailleurs au regard de tous les facteurs de la dimension
organisationnelle et contextuelle, sauf pour le facteur « syndicat » dont la proportion
est inférieure de seulement 3 % par rapport au résultat de l'école 03. Cela illustre, à
notre avis, l'impact plus important de la dimension organisationnelle et contextuelle
sur la collaboration dans une grande école.
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À l'école 02, la proportion des participantes et participants qui ont parlé de
l'instabilité des équipes est moins grande que celle des deux autres écoles (-31 % et -
14 %). Il en va de même pour le facteur « syndicat » (- 19 % et - 24 %). Aux écoles
02 et 03, aucune répondante ni aucun répondant n'identifie les facteurs « ressources
disponibles » et « pas de leader dans le groupe ».
2.8.4 Les facteurs personnels
C'est à l'école 01 que la proportion est la plus élevée pour le facteur « peu
ou pas d'attrait pour la collaboration » (+ 17 % et + 44 %). À l'école 03, aucune
répondante ni aucun répondant n'identifie ce facteur. À l'école 03, nous constatons
une proportion de répondantes et répondants un peu plus élevée que dans les deux
autres écoles relativement aux trois facteurs suivants :
A. Intérêt personnel (+22 % et + 15 %);
B. Manque de reconnaissance (+ 27 % et + 15 %);
G. Peur du jugement d'autrui (+ 22 % et + 24 %).
2.9 Les facteurs limitant la collaboration selon le genre
Au regard des facteurs limitant la collaboration selon le genre, dans la
catégorie « relation » (tableau 72 A), une seule différence apparaît : une proportion
plus grande de femmes que d'hommes s'arrête au manque de respect (+ 14 %).
Au regard de la catégorie « production », une proportion plus élevée
d'hommes que de femmes (-1-19 %) identifie le facteur « difficulté de centration sur
la tâche et sur les résultats », alors que le facteur « partage non équitable du travail à
faire » est souligné par une proportion plus grande de femmes que d'hommes
(+ 24 %).
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Quatre facteurs associés à la dimension organisationnelle et contextuelle sont
identifiés par une plus grande proportion d'hommes :
A. Le manque de temps (+15 %);
B. L'organisation du travail (+ 25 %);
C. L'instabilité des équipes (+ 19 %);
D. Un poste à statut précaire (+ 24 %).
Quant aux facteurs personnels, la peur du jugement d'autrui est un facteur
que les femmes soulignent dans une proportion qui dépasse de 20 % celle des
hommes alors que le facteur «peu ou pas d'attrait pour la collaboration» attire
l'attention d'une proportion plus élevée d'hommes que de femmes qui s'élève à
34 %.
2.10 Les facteurs limitant la collaboration selon l'expérience
Les résultats, au tableau 74 A portant sur les facteurs limitant la collaboration
selon l'expérience, manifestent que les répondantes et répondants du groupe expert
identifient dans une plus faible proportion que les autres répondantes et répondants les
conflits de personnalités (-19 % et - 19 %) et l'incompatibilité au regard des valeurs et
des croyances (- 29 % et - 31 %).
Au regard de la catégorie « production », les résultats montrent une
proportion plus faible des répondantes et répondants du groupe expérimenté qui
remarque le facteur « difficulté de centration sur la tâche et sur les résultats » que
celle des autres groupes (- 23 % et - 18 %). C'est aussi le cas du facteur « partage
non équitable du travail à faire » (- 36 % et - 15 %).
Le groupe des novices se distingue des deux autres groupes sur plusieurs
aspects de la dimension organisationnelle et contextuelle. En effet, les répondantes et
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répondants de ce groupe font ressortir les facteurs suivants dans une proportion moins
grande que celle des deux autres groupes :
A. Le manque de temps (-71 % et - 75 %);
B. L'organisation du travail (- 39 % et - 45 %);
C. Instabilité des équipes (- 17 % et - 36 %);
D. Les ressources disponibles (- 25 % et - 8 %) : aucune répondante ni aucun
répondant du groupe novice n'identifie ce facteur;
E. Pas de leader (- 25 %) : facteur que seuls des répondantes et répondants du
groupe expérimenté identifient.
La proportion est plus élevée en ce qui conceme deux autres facteurs :
A. Un poste à statut précaire (-t- 25 % et + 35 %);
B. Le syndicat (-1-31 % et-I-35 %).
Le facteur «influence de la direction» est le seul où la proportion de
répondantes et répondants du groupe expérimenté est plus faible que celle des
deux autres groupes (- 14 % et - 27 %).
Pour ce qui est des facteurs personnels, les résultats font aussi ressortir une
tendance qui particularise le groupe expert. En effet, pour tous les facteurs de la
catégorie, sauf pour le facteur « manque d'habiletés sociales » (un seul répondant sur
trente-cinq a identifié ce facteur), les proportions sont plus faibles pour les
répondantes et répondants de ce groupe que pour les autres groupes. On retrouve les
différences suivantes au regard des facteurs de cette catégorie :
A. Travail centré sur sa classe : - 29 % et - 31 %;
B. Peur du jugement d'autrui : - 9 % et - 11 %;
C. Manque d'ouverture : - 19 % et - 7 %;
D. Peu ou pas d'attrait pour la collaboration : - 35 % et - 23 %;
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E. Manque de reconnaissance : - 17 % et - 25 % (aucune répondante ni aucun
répondant du groupe n'a identifié ce facteur);
F. Intérêt personnel : - 9 % et - 17 %.
2.11 Les facteurs limitant la collaboration selon le cycle
Le tableau 76 A présente les données par rapport aux facteurs limitant la
collaboration selon le cycle. Au regard de la catégorie «relation», les résultats font
ressortir une tendance qui caractérise le groupe de répondantes et répondants de
l'adaptation scolaire. En effet, pour trois facteurs sur quatre, les proportions sont plus
élevées pour les répondantes et répondants en adaptation scolaire que pour les deux
autres groupes. Ce sont les facteurs :
A. Conflit de personnalités (+ 39 % et + 27 %);
B. Incompatibilité au regard des valeurs et des croyances (+ 39 % et + 30 %);
C. Manque de respect (+ 38 % et + 43 %).
Pour la catégorie « production », les répondantes et répondants du 1®"^ cycle
identifient avec une proportion légèrement plus élevée la difficulté de centration sur
la tâche et les résultats (+ 2 % et + 15 %) et, avec un écart plus important que celui
précédent, le partage non équitable du travail à faire (+ 25 % et + 44 %).
Dans la catégorie « dimension organisationnelle et contextuelle », les
répondantes et répondants du T cycle se distinguent des deux autres groupes au
regard de six facteurs sur les neuf que compte cette catégorie. En effet, ils soulignent
dans des proportions plus élevées que celles des autres groupes de répondantes et
répondants les facteurs suivants :
A. Manque de temps : + 15 % et + 18 %;
B. Organisation du travail ; + 20 % et + 24 %;
C. Pas de leader : + 33 % et + 19 %;
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D. Taille de l'école : + 33 % et + 44 %;
E. Syndicat : + 12 % et + 19 %;
F. Influence de la direction : + 12 % et + 30 %.
Aucun élément digne de mention ne marque les facteurs personnels.
2.12 Les facteurs limitant la collaboration selon la matière
Le tableau 78 A présente les résultats en rapport avec les facteurs limitant la
collaboration selon la matière. Au regard de la catégorie relation, une tendance se
révèle pour les répondantes et répondants en adaptation scolaire qui correspond à
celle observée lorsque les participantes et participants sont regroupés par cycle. En
effet, nous constatons une proportion plus élevée de répondantes et répondants de ce
groupe qui pointe trois des quatre facteurs de cette catégorie que celle de la moyenne
des répondantes et répondants de l'ensemble des matières. Ce sont :
A. Conflit de personnalités : + 28 %;
B. Incompatibilité au regard des valeurs et des croyances ; + 29 %;
C. Manque de respect : + 32 %.
Notons d'autres différences qui concernent les répondantes et répondants de
deux ensembles de matières :
1. Ceux qui œuvrent en sciences et mathématiques font ressortir le « partage non
équitable du travail à faire » (+ 24 %) et l'existence d'un « poste à statut
précaire » (+ 41 %) dans des proportions plus élevées que celle de la moyenne des
répondantes et répondants de l'ensemble des matières.
2. Les répondantes et répondants en sciences humaines mettent davantage en
lumière que les autres la « difficulté de centration sur la tâche et sur les résultats »
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(+ 46 %), le « manque de temps » (+ 23 %), le « travail centré sur sa classe »
(+ 23 %), le « peu ou pas d'attrait pour la collaboration » (+ 29 %).
Que ressort-il, en résumé, de l'analyse des données portant sur les facteurs
qui facilitent ou qui limitent le travail en collaboration ? D'abord, à l'école 01, les
répondantes et répondants mentionnent, dans une proportion plus élevée que pour les
deux autres écoles, que les facteurs associés à la dimension organisationnelle et
contextuelle limitent la collaboration. Nous constatons aussi une tendance pour les
hommes au regard de la dimension organisationnelle et contextuelle comme catégorie
limitant la collaboration.
Deux tendances se dégagent pour les facteurs limitant la collaboration selon
l'expérience. Les répondantes et répondants novices ont identifié dans une proportion
plus faible que les autres les facteurs de la dimension organisationnelle et
contextuelle sauf pour deux facteurs : « statut précaire » et « syndicat ». Les
répondantes et répondants du groupe expert ont souligné dans une proportion moins
élevée que ceux des autres groupes les facteurs personnels. Enfin, trois tendances
apparaissent selon le cycle :
1. Les répondantes et répondants d'adaptation scolaire pointent des facteurs
appartenant à la grande catégorie « relation » dans une plus grande proportion que
les répondantes et répondants des autres groupes.
2. Les répondantes et répondants du 1®' cycle font davantage ressortir des facteurs
reliés à la production que ceux des autres groupes.
3. Les répondantes et répondants du 2^ cycle accordent une attention plus grande aux
facteurs reliés à la dimension organisationnelle et contextuelle que ceux des autres
groupes.
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L'analyse des données nous fait réaliser que chaque répondante et répondant
mentionne des facteurs qui appartiennent à chacune des grandes catégories. Les
propos des participantes et participants indiquent que la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle et les facteurs personnels jouent tout
autant sur le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant.
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SIXIEME CHAPITRE - SYNTHESE DES RESULTATS ET
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
L'analyse des données nous a permis de porter un regard sur les dispositions
à la collaboration, sur les conceptions et les pratiques de collaboration, sur la relation
entre le rapport au travail en collaboration et l'identité professionnelle, sur l'évolution
des conceptions et des pratiques du métier. Nous avons aussi fait ressortir des facteurs
de contexte et personnels qui conditionnent la pratique.
Ce sixième chapitre présente une synthèse des résultats afin de répondre aux
questions de recherche et une interprétation de ces résultats. Dans un premier temps,
en lien avec la question principale, nous présentons les éléments qui définissent les
dispositions à collaborer ainsi que l'état des pratiques de collaboration. Nous
exposons, dans un deuxième temps, les réponses aux questions spécifiques 1 et 2
puisque les éléments qui définissent le rapport au travail en collaboration y sont
abordés, ce qui nous amènent par la suite à traiter de la question principale. La
réponse à la question spécifique 3 suivra. Enfin, la réponse à la question spécifique 4
au regard de l'évolution du métier et la réponse à la question 5 en lien avec les
facteurs de contexte et personnel seront développées.
1. LA QUESTION PRINCIPALE
La question principale a été formulée de la façon suivante : quel rapport des
enseignantes et enseignants francophones des établissements scolaires du Québec
entretiennent-ils avec le travail en collaboration dans le contexte actuel? Cette section
présente et positionne les éléments qui définissent les dispositions à collaborer de
même que l'état des pratiques de collaboration.
Tel qu'il a été dit au chapitre 1, le concept «rapport au travail en
collaboration » comporte deux dimensions : les représentations que les répondantes et
répondants entretiennent au regard de cette collaboration parmi lesquelles il faut
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compter les dispositions ou attitudes et les pratiques de collaboration. Les deux
premières questions spécifiques portent respectivement sur chacune de ces
dimensions.
Trois ensembles de constats portent sur les représentations dont les
dispositions, à savoir la disposition au regard des relations avec les collègues, l'attrait
pour la collaboration et la conception de la collaboration. Les éléments de ces
composantes ainsi que des critères qui permettent de les différencier sont présentés
ci-après.
La disposition des répondantes et répondants à collaborer est établie à partir
de deux éléments :
1. La disposition au regard des relations aux collègues;
2. L'attrait pour le travail d'équipe.
La disposition au regard des relations aux collègues est exprimée à l'aide
d'énoncés qui font état d'attitudes ou de pratiques qui les manifestent et qui ont trait
aux rapports professionnels, amicaux, sociaux et difficiles tant sur le plan qualitatif
que quantitatif.
En ce qui concerne les dispositions au regard des relations aux collègues, tel
que mentionné au chapitre 4, nous constatons que tous les répondants et répondantes
disent avoir des rapports professionnels. Près de la moitié de l'ensemble des
participantes et participants déclare avoir des rapports amicaux alors qu'une
proportion pratiquement équivalente indique avoir des rapports sociaux avec les
collègues. De plus, 43 % des répondantes et répondants mentionnent des relations
difficiles avec certains collègues.
Quant à l'attrait pour le travail en collaboration, les données présentées au
chapitre 5 font ressortir que des répondantes et répondants indiquent avoir de l'attrait
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alors que d'autres signifient avoir peu ou pas d'attrait, et ce, dans une proportion
similaire.
L'association des données relatives aux dispositions de chaque répondante et
répondant par rapport aux relations avec les collègues avec celles relatives à l'attrait
de chacune et chacun pour le travail en collaboration fournit une idée des dispositions
de chaque participante et participant vis-à-vis de la collaboration. C'est ce que nous
retrouvons dans le tableau 79 A en annexe. Nous avons distingué quatre types de
dispositions : positive, plutôt positive que négative, plutôt négative que positive,
négative.
1. Disposition positive : bons rapports professionnels, amicaux, sociaux avec une
très forte proportion des collègues; attrait pour le travail d'équipe.
2. Disposition plutôt positive que négative : bons rapports professionnels, amicaux,
sociaux avec une forte proportion des collègues, rapports difficiles avec quelques
collègues; attrait pour le travail d'équipe.
3. Disposition plutôt négative que positive : peu de rapports professionnels,
amicaux, sociaux avec les collègues, rapports difficiles avec des collègues; peu ou
pas d'attrait pour le travail d'équipe.
4. Disposition négative : très peu de rapports professionnels, amicaux, sociaux avec
les collègues, rapports difficiles avec des collègues; pas d'attrait pour le travail
d'équipe.
En ce qui a trait à la conception de la collaboration, telle que décrite au
chapitre 4, les répondantes et répondants conçoivent la eollaboration de façon
différente. Les catégories « triage et conversation », « coordination » et « mise en
commun au niveau verbal » sont regroupées sous l'appellation « conception
restreinte » alors que la « mise en commun de matériel », la « coopération » et le
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« travail ensemble » sont, quant à elles, regroupées sous l'appellation « conception
large » de la collaboration. Nous constatons que plus de la moitié des répondantes et
répondants mentionnent une conception large de la collaboration. Par ailleurs, au
regard de celle-ci, la conception de la collaboration n'est pas associée à leur
disposition en ce sens que des répondantes et répondants ayant une conception
restreinte révèlent une disposition positive de la collaboration alors que d'autres
personnes avec une conception large mentionnent une disposition négative. Les
conceptions de chaque répondante et répondant apparaissent au tableau 79 A en
annexe.
L'état des pratiques de collaboration est établi à partir de trois éléments :
1. les expériences de collaboration et les objets s'y rapportant;
2. les types de collaboration;
3. la participation à des comités.
Pour ce qui est des expériences de collaboration, le discours des répondantes
et répondants permet de situer dans le temps les différentes pratiques de collaboration
mentionnées lors de l'entrevue. Nous n'avons retenu que les expériences récentes
puisque c'est le rapport aetuel à la collaboration qu'il s'agit de circonscrire.
L'ensemble des objets de collaboration apparaît au tableau 79 A en annexe, Aussi,
aux fins d'interprétation, nous avons identifié ce sur quoi les objets de collaboration
portent en fonction des quatre catégories identifiées par Barrère (2002) : la
préparation des eours, le cours lui-même, l'évaluation et l'orientation (incluant le
suivi des élèves quant aux apprentissages et à l'encadrement) et le travail dans
l'établissement. Ces éléments se retrouvent aussi au tableau 79 A en annexe et sont
traités plus en détails à la question spécifique 2.
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Par la suite, nous avons porté un regard sur les expériences de collaboration
afin de les qualifier pour chaque répondante et répondant. Dans un premier temps,
nous avons distingué les pratiques régulières des pratiques ponctuelles :
A. Pratiques régulières : activités de collaboration qui sont continues, constantes
pendant l'année scolaire. Elles sont souvent liées à une fréquence définie.
B. Pratiques ponctuelles : activités de collaboration qui visent un fait limité dans le
temps. Elles ne sont pas liées à une fréquence définie.
Dans un deuxième temps, nous avons relevé la fréquence des activités de
collaboration. L'analyse des données amène à distinguer cinq possibilités :
A. Très souvent : la répondante ou le répondant participe à des activités de
collaboration plusieurs fois par semaine;
B. Souvent : la répondante ou le répondant participe à des activités de collaboration
quelques fois par semaine;
C. Un peu : la répondante ou le répondant participe à des activités de collaboration
quelques fois par mois;
D. Très peu : la répondante ou le répondant participe à des activités de collaboration
quelques fois par année;
E. Pas du tout : aucune activité de collaboration réalisée.
Le tableau 79 A (en annexe) présente, pour tous les répondants et répondantes,
les distinctions au regard des pratiques régulières et ponctuelles ainsi que la fréquence
des activités de collaboration.
Pour ce qui est des types de collaboration, ils apparaissent d'abord en détail
dans le tableau 79 A (en annexe) tels que présentés au chapitre 4. Nous constatons
que les répondantes et répondants collaborent de plusieurs façons. Plusieurs
soulignent, par exemple, travailler avec les collègues tantôt pour mettre en commun
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du matériel, tantôt pour coordonner des activités ou des projets. Nous avons ensuite
regroupé les types de collaboration, tout comme pour les conceptions, sous les
catégories « type de collaboration restreint » et « types de collaboration large ».
Les données relatives à la participation à des comités, telles que présentées
au chapitre 4, montrent qu'une forte proportion des répondantes et répondants
s'investit dans au moins un comité." Les raisons sont variées pour expliquer cette
participation : l'intérêt, pour influencer les décisions et parfois par obligation. Nous
constatons aussi qu'un certain nombre de participantes et participants ne participent à
aucun comité par manque de temps ou parce qu'ils s'investissent dans la classe.
Tout comme pour les expériences de collaboration, nous avons distingué les
pratiques régulières et les pratiques ponctuelles pour chaque répondante et répondant.
Afin de relever la fréquence de participation à des comités, nous avons utilisé les
mêmes catégories que pour les expériences et les objets de collaboration :
A. Très souvent : la personne est impliquée dans quatre comités et plus;
B. Souvent : la personne est impliquée dans trois comités;
C. Un peu : la personne est impliquée dans deux comités;
D. Très peu : la personne est impliquée dans un comité;
E. Pas du tout : la personne n'est impliquée dans aucun comité.
L'ensemble des données colligées au regard des pratiques c'est-à-dire les
expériences et les objets de collaboration, les types de collaboration^'^ et la
participation à des comités tout en distinguant les pratiques régulières des pratiques
ponctuelles ainsi que la fréquence amènent à distinguer les pratiques des répondantes
et répondants selon les catégories suivantes :
Tous les répondants et répondantes mentionnent des pratiques de collaboration de type « large ».
Dans le cadre de notre recherche, cet élément ne contribue pas à distinguer les pratiques de
collaboration.
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A. Très développées : pratiques régulières et ponctuelles, fréquence « très souvent »
soit pour les objets de collaboration ou la participation aux comités ou fréquence
« souvent » pour les objets de collaborations et la participation aux comités;
B. Développées : pratiques régulières et ponctuelles, fréquence « souvent » soit pour
les objets de collaboration ou la participation aux comités;
C. Peu développées : pratiques ponctuelles, fréquence allant d'un peu à pas du tout;
D. Très peu développées : pratiques ponctuelles, fréquence allant de très peu à pas du
tout.
Avant de répondre à la question principale quant au rapport à la
collaboration, nous traitons les questions spécifiques 1 et 2 puisque les éléments qui
définissent le rapport à la collaboration, c'est-à-dire les représentations dont les
dispositions et les pratiques de collaboration y sont abordés.
1.1 Question spécifique 1
Quelles sont les représentations (dont les dispositions) du personnel
enseignant au regard du travail en collaboration?
Les résultats présentés aux tableaux 79 A (en annexe) et 80 montrent que les
conceptions des participantes et participants au regard de la collaboration sont
variées. Vingt et un répondantes et répondants expriment une conception large de la
collaboration. Ils se répartissent assez également dans les écoles 01 et 03 alors que
l'école 02 présente un portrait différent puisque dix participantes et participants sur
onze évoquent une conception large de la collaboration. Il nous apparaît difficile, à ce
moment-ci, d'expliquer ce résultat. L'analyse des facteurs personnels et contextuels
pourra permettre d'apporter des éléments de réponse. Par ailleurs, parmi les quatorze
répondantes et répondants (40 %) qui indiquent une conception restreinte, treize
d'entre eux se représentent la collaboration comme étant une mise en commun au
niveau verbal.
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Les résultats tendent à confirmer, tout comme le soulignent Little (1990) et
McEwan (1997), qu'il y a plusieurs types de collaboration et que les conceptions, les
représentations de la collaboration sont elles aussi différenciées. Nous verrons un peu
plus loin si ces représentations sont associées aux pratiques de collaboration si, par
exemple, une conception restreinte de la collaboration amène à développer des types
de collaboration restreints.
Quant aux dispositions à collaborer, deux facteurs, soient les relations avec
les collègues ainsi que l'attrait ou le manque d'attrait à la collaboration, permettent de
constater aux tableaux 79 A (en annexe) et 80 que seize répondantes et répondants
(46 %) présentent des dispositions positives au travail en collaboration. Douze autres
(34 %) révèlent une disposition plutôt positive que négative. Au total, 80 % des
répondantes et répondants montrent des dispositions positives ou plutôt positives. Ces
résultats vont dans le même sens que Landry-Guerrier et Lemerise (2007) qui
mentionnent que le personnel enseignant (99 %) souligne l'importance de la
collaboration dans un contexte scolaire ce qui témoigne, à notre avis, d'une
disposition plutôt positive à collaborer. Ces résultats sont aussi nuancés par les
préférences et les pratiques en matière de collaboration. Les répondantes et
répondants sont disposés à collaborer dans une forte proportion, mais pas
nécessairement pour tous les types et tous les objets de collaboration.
De plus, Landry-Ciierrier et Lemerise (Ibid.) ajoutent que 81 % des
participantes et participants ont une perception positive de la collaboration, une
proportion presque identique à celle qui provient de nos données si l'on considère que
les termes « disposition » et « perception » sont du même ordre. Les résultats de
Cattonar (2005) vont dans le même sens, les relations avec les collègues sont perçues
comme positives. Lessard et Tardif (2003) soulignent sensiblement la même chose :
le personnel enseignant est ouvert à la collaboration, mais dans le respect des
individualités et des styles de chacune et chacun.
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À ce sujet, tout comme Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) le mentionnent
dans l'inventaire de littérature, il est possible qu'une proportion importante des
participantes et participants à une telle enquête soient des personnes favorables à la
collaboration et actives en la matière, ce qui pourrait expliquer la forte proportion de
répondantes et répondants ayant des dispositions positives.
11 faut cependant noter que sept participantes et participants à notre
recherche montrent une disposition négative ou plutôt négative que positive ce qui
représente 20 % de l'échantillon. À cet effet, ce résultat va dans le même sens que
Tardif et Lessard (1999) qui mentionnent que, selon certaines enseignantes et certains
enseignants interrogés, tous n'aiment pas le travail en collaboration et que beaucoup
d'entre eux seraient individualistes par tempérament ou par choix stratégique.
En résumé, le personnel enseignant interrogé dans le cadre de notre
recherche mentionne des conceptions différenciées au regard du travail en
collaboration. De plus, ces conceptions indiquent une gradation dans la collaboration
allant de la coordination au travail ensemble. Quant aux dispositions, la majorité
présente une disposition positive ou plutôt positive à travailler en collaboration.
D'autres ont une disposition négative ou plutôt négative, mais ils ne sont pas
nécessairement individualistes. Comme nous le verrons ci-après, les résultats associés
à la question spécifique 2 au regard des pratiques de collaboration du personnel
enseignant soutiennent ce constat.
1.2 Question spécifique 2
Quelles sont les pratiques de collaboration (objets, types) du personnel
enseignant?
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1.2.1 Les objets de collaboration
Comme présenté au chapitre 4, les répondantes et répondants collaborent au
regard de plusieurs objets. Nous avons regroupé au tableau 79 A (en annexe) ces
objets à partir de quatre catégories définies par Barrère (2002) afin d'identifier ce sur
quoi le personnel enseignant collabore : la préparation des cours, le cours lui-même,
l'évaluation et l'orientation des élèves (incluant le suivi de ces derniers quant aux
apprentissages et à l'encadrement) et le travail dans l'établissement.
C'est pour la préparation des cours, entre autres, la planification, la
production et l'échange de matériel, la préparation de projets, que les répondantes et
répondants collaborent le plus. Cela ne correspond pas aux résultats de Barrère (2002)
et de Corriveau et al. (1999) qui mentionnent que les enseignantes et enseignants du
secondaire échangent peu au regard de leurs pratiques pédagogiques. Pour expliquer
cela, il faut noter que Barrère (2002) a réalisé sa recherche en France et que la
structure ainsi que le contexte dans les écoles sont différents. Quant à la recherche de
Corriveau et al. (1999), elle s'est déroulée avant l'implantation de la réforme.
Nos résultats s'apparentent plutôt à ceux de Landry-Cuerrier et Lemerise
(2007) qui notent que le personnel enseignant collabore plus souvent pour la
planification et le partage du matériel. En effet, 91 % des participantes et participants
(32 sur 35) travaillent avec d'autres collègues sur les différents objets associés à la
préparation des cours. Il faut noter que la répondante et les deux répondants qui ne
collaborent pas pour cette catégorie ont un élément en commun. Ils sont les seuls à
enseigner leur programme dans une classe donnée. De plus, cette participante et ces
deux participants travaillent à l'école 01, la plus grande école. Pourquoi parler de la
taille de cette école? Parce que la taille peut faire en sorte qu'une enseignante ou un
enseignant ne travaille que dans une classe donnée (par exemple, histoire de 4®
secondaire). D'ailleurs, un répondant mentionne clairement qu'il choisit
volontairement d'enseigner à tous les groupes même si sa tâche d'enseignement est
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plus importante (28 périodes au lieu de 24) puisqu'il préfère être le seul enseignant
pour sa matière. Tous les répondants et toutes les répondantes à l'école 02 et 03 et
83 % des participantes et participants à l'école 01 collaborent donc pour la
préparation des cours ce qui diffère aussi des résultats de recherche de Cattonar
(2005), Maroy (2004) et Dupriez (2003), recherches réalisées en Belgique et qui
indiquent que le personnel enseignant collabore surtout pour l'encadrement des
élèves, pour des activités conviviales et moins dans le domaine pédagogique.
Les données font ressortir que la collaboration en lien avec le cours lui-
même, plus précisément lorsque l'enseignante ou l'enseignant est en classe, n'est pas
très développée. Seulement cinq répondantes et répondants mentionnent des
collaborations à cet effet. Ces résultats vont dans le même sens que ceux que Tardif et
Lessard (1999) relèvent : la collaboration s'arrête aux limites de la classe. Il faut dire
que la structure des écoles secondaires ainsi que le financement relié au ratio maître-
élève permettent plus difficiiement l'affectation de plus d'une enseignante ou d'un
enseignant pour un groupe donné. Les répondantes et répondants rapportent que
lorsqu'il y a collaboration, elle est associée à des groupes particuliers en adaptation
scolaire, à des jumelages volontaires de groupes dans des programmes particuliers, au
travail d'enseignant ressource défini, comme tel dans la tâche d'une enseignante ou
d'un enseignant.
Par ailleurs, une très forte proportion des répondantes et répondants (89 %)
collabore aussi, comme en Belgique, au regard de l'évaluation et de l'orientation. Le
portrait, en terme de proportion par école, est sensiblement le même que pour la
préparation des cours : 83 % à l'école 01, 100 % à l'école 02 et 83 % à l'école 03.
L'encadrement des élèves et l'évaluation des apprentissages, entre autres, prennent
une place importante dans les trois écoles quant aux objets de collaboration. Ici aussi,
ces résultats vont sensiblement dans le même sens que ceux de Landry-Cuerrier et
Lemerise (2007).
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Pour ce qui est du « travail dans l'établissement » qui inclut la participation
aux comités de l'école, l'implication dans le mentorat et les voyages avec des élèves,
80 % des répondantes et répondants indiquent des collaborations dans cette catégorie.
Ces résultats diffèrent de ceux de Maroy (2004) en Belgique qui indiquent que les
activités de collaboration en ce qui conceme la vie de l'école sont plutôt faibles.
Il faut noter que les proportions diffèrent selon les écoles : école 01, 67 %;
école 02, 91 %; école 03, 100%. Comme mentionné au chapitre 4, les résultats à
l'école 03 peuvent s'expliquer par le fait que la direction encourage fortement la
participation de chaque enseignante et enseignant à au moins un comité. Cette
incitation n'est pas aussi évidente à l'école 02, mais les résultats indiquent que les
répondantes et répondants collaborent tout de même dans une forte proportion
(91 %). À l'école 01, le tiers des participantes et participants ne s'impliquent pas
quant au travail dans l'établissement. Plus spécifiquement, six répondantes et
répondants ne s'impliquent dans aucun comité. Ici aussi nous pensons que la taille de
l'école joue un rôle. Le nombre d'enseignantes et enseignants est plus élevé dans une
grande école, mais le nombre de comités en place est sensiblement le même d'une
école à l'autre. Les comités sont donc complets même si certains enseignants et
enseignantes ne s'impliquent dans aucun alors que dans les plus petites écoles,
l'absence d'implication de certains collègues aurait une incidence plus grande sur les
autres.
1.2.2 Les types de collaboration.
Nous avons mentionné plus tôt que les répondantes et répondants
concevaient le travail en collaboration selon une perspective large ou restreinte, mais
qu'en est-il au regard des pratiques? Les résultats présentés au tableau 79 A (en
annexe) indiquent que tous les répondants et répondantes indépendamment de leur
conception de la collaboration ont des pratiques qui s'inscrivent dans une perspective
plus large. Cela laisse supposer que la conception de la collaboration ne limite pas les
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répondantes et répondants dans leurs pratiques. Par exemple, le fait de ne pas
concevoir la collaboration comme étant du « travail ensemble » n'empêche pas les
participantes et participants de s'engager dans une tâche qui nécessite ce type de
collaboration. Tout comme Léonard et Léonard (2003) le soulignent, le personnel
enseignant pratique plusieurs formes, plusieurs types de collaboration, et ce, sur
plusieurs objets. À cet effet, Lessard, Kamanzi et Larochelle (2009) précisent que la
collaboration peut se limiter à des concertations informelles, volontaires et
occasionnelles entre enseignantes et enseignants tout comme elle peut aussi être
formelle, structurée et faire partie de l'horaire des activités régulières de l'école
comme c'est le cas pour des comités tels que le conseil de participation des
enseignantes et enseignants et le conseil d'établissement.
Landry-Cuèrrier et Lemerise (2007) utilisent des catégories différentes des
nôtres pour distinguer les types de collaboration. Les auteures indiquent que les types
de collaboration les plus recherchés par les enseignantes et enseignants sont le
soutien, l'entraide et l'assistance, le partage de matériel, l'échange sur les élèves, les
expériences ou les idées. Les types de collaboration les moins recherchés sont le
partage de la responsabilité d'un groupe d'élèves ou la réalisation commune d'une
activité. Selon Landry-Cuerrier et Lemerise (Ibid.), les formes préférées de
collaboration sont celles qui comportent peu d'interdépendance entre les enseignantes
et enseignants et qui permettent de conserver une certaine indépendance d'action.
Nos résultats diffèrent, en partie, de ceux de Landry-Cuerrier et Lemerise
(Ibid.). Les répondantes et répondants de notre recherche disent pratiquer la
collaboration selon une perspective large. Plus précisément, au regard des types de
collaboration, les proportions les plus élevées de répondantes et répondants se
trouvent, dans l'ordre, pour le travail ensemble, la coopération et la mise en commun
de matériel. Ce sont les trois types de collaboration qui demandent le plus
d'interdépendance selon notre typologie. Toutefois, bien que nous n'ayons pas
cherché à identifier spécifiquement les préférences du personnel enseignant en
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matière de collaboration dans le cadre des entrevues, les répondantes et répondants
ont parlé de leurs expériences de collaboration. Nous estimons que les pratiques
identifiées par les participantes et participants témoignent de leur préférence, sachant
qu'ils sont rarement contraints à collaborer.
Pourquoi nos résultats diffèrent-ils de ceux de Landry-Cuerrier et Lemerise
(2007)? À notre avis, le moment de la cueillette des données peut expliquer cette
différence. Les données de Landry-Cuerrier et Lemerise (Ibid.) ont été recueillies
quelques années après l'implantation de la réforme au primaire alors que nous avons
rencontré les répondantes et répondants en 2006 et 2007. En effet, nous pensons que
les changements à la Loi sur l'instruction publique en juillet 1998 associés à
l'implantation de la réforme du curriculum au primaire en 2000 ont influencé dès lors
le personnel des écoles secondaires et plus spécifiquement, les directions d'écoles
secondaires. Nous pouvons témoigner de cela puisque nous étions personnellement à
la direction d'une école secondaire en 2000-2001 et en contact avec plusieurs
directions d'écoles secondaires, plus particulièrement toutes celles de notre
commission scolaire. Connaissant à ce moment les incitations de la réforme du
curriculum au regard de la collaboration, les préoccupations pour favoriser, susciter,
développer la collaboration étaient déjà présentes. Plusieurs actions ont alors été
mises de l'avant. Il semble que ces actions aient atteint leur cible, à tout le moins au
regard des pratiques et des types de collaboration et comme le soulignent Corriveau et
al. (2004) Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) et Tardif, J. (2003), il y a évolution du
travail en collaboration dans les écoles.
1.2.3 Les pratiques de collaboration
Le regard sur l'ensemble des pratiques des répondantes et répondants tel que
présenté dans le tableau 79 A (en annexe), c'est-à-dire les expériences, les objets, les
types de collaboration ainsi que la participation à des comités indique que quatorze
d'entre eux ont des pratiques très développées et treize autres, des pratiques
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développées ce qui constitue une proportion de 77 %. Ces résultats ne vont pas dans
le même sens que ceux de Tardif et Lessard (2004) qui notent que l'individualisme en
enseignement est encore très présent et qu'il y a donc peu de collaboration entre les
pairs. Ajoutons toutefois que huit participantes èt participants, tous de l'école 01,
présentent des pratiques peu ou très peu développées, mais aucune participante ni
aucun participant n'est totalement individualiste au regard des pratiques même si
certains d'entre eux affirment l'être.
n nous apparaît toutefois important de nuancer les résultats au regard des
pratiques de collaboration et plus largement des pratiques professionnelles. Comme
présenté au deuxième chapitre, Blin (1997) mentionne que les pratiques
professionnelles peuvent être différenciées selon deux caractéristiques de la situation
où elles s'exercent : la part d'autonomie du professionnel et la présence d'éléments
fortement reliés à une culture partagée dans un groupe. Blin (1997) identifie trois
types de pratiques : les pratiques signifiantes, les pratiques non contraignantes, les
pratiques contraignantes. Les pratiques de collaboration évoquées par les répondantes
et répondants nous apparaissent associées aux deux premiers types, soit signifiantes et
non contraignantes. Les propos des répondantes et répondants ne laissent pas voir,
sauf dans de très rares cas, qu'ils se sentent contraints à collaborer plus
particulièrement au regard des incitations associées à l'implantation de la réforme et à
la politique d'évaluation des apprentissages. Il est possible de croire, après une année
d'implantation de la réforme aux écoles 01 et 02 et deux années à l'école 03, que les
pratiques n'étaient pas encore institutionnalisées et qu'elles se situaient dans une
perspective d'exploration. Nos données ne nous permettent pas d'analyser l'effet que
des pratiques contraignantes pourraient avoir sur le personnel enseignant.
1.2.4 Relation entre dispositions et pratiques
Landry-Cuerrier et Lemerise (2007, p.2) soulignent qu'« on peut être
d'accord sur l'importance de la collaboration, mais pour diverses raisons, pas
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nécessairement prêt à passer à l'action ou à la pratiquer activement. » En d'autres
mots, une enseignante ou un enseignant pourrait avoir une disposition positive à
collaborer sans toutefois pratiquer la collaboration. Toutefois, au regard de nos
résultats, la relation entre les dispositions et les pratiques indique une correspondance.
Tous les répondants et répondantes, sauf un, ayant une disposition positive ou plutôt
positive à la collaboration ont des pratiques de collaboration très développées ou
développées. Par ailleurs, tous les participants et partieipantes ayant une disposition
plutôt négative ou négative affichent des pratiques peu développées ou très peu
développées. Il est à noter qu'un seul répondant fait exception. Il présente une
disposition plutôt positive, mais des pratiques peu développées. C'est un enseignant
qui s'investit au regard du travail dans l'établissement, mais qui collabore peu pour ce
qui est de sa matière puisqu'il est le seul dans son degré. Les résultats montrent que la
disposition à collaborer est associée au développement des pratiques.
En résumé, les répondantes et les répondants collaborent au regard de
plusieurs objets. C'est pour la préparation des cours que les participantes et les
participants collaborent le plus. Pour ce qui est de la collaboration avec le cours lui-
même, nos résultats indiquent qu'elle n'est pas très développée. Par ailleurs, une très
forte proportion des répondantes et des répondants collaborent au regard de
l'évaluation et de l'orientation des élèves. L'encadrement des élèves et l'évaluation
des apprentissages prennent une place importante quant aux objets de collaboration.
Quant au « travail dans l'établissement », une forte proportion des participantes et des
participants indiquent des collaborations dans cette catégorie. Pour ce qui est des
types de collaboration, les proportions les plus élevées des répondantes et des
répondants se trouvent, dans l'ordre, pour le travail ensemble, la coopération et la
mise en commun de matériel. Le regard sur l'ensemble des pratiques indique que près
de 80% des répondantes et des répondants présentent des pratiques de collaboration
très développées ou développées.
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1.3 Le rapport au travail en collaboration
Après avoir apprécié les représentations dont les dispositions et les pratiques
et observé les relations entre dispositions et pratiques, nous répondons maintenant à la
question principale. L'association des dispositions et des pratiques nous a permis
d'identifier quatre types de rapport au travail en collaboration :
A. Rapport positif : disposition positive, pratiques développées ou très développées;
B. Rapport plutôt positif : disposition plutôt positive, pratiques développées ou très
développées;
C. Rapport plutôt négatif : disposition plutôt négative, pratiques peu ou très peu
développées;
D. Rapport négatif : disposition négative, pratiques très peu développées.
Au regard des catégories précédentes, tel que présenté au tableau 80, nous
avons ensuite classé chacun des répondants et chacune des répondantes allant d'un
rapport au travail en collaboration positif à un rapport négatif :
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Tableau 80
Rapport au travail en collaboration
Rép. Disposition Conception Types de
collaboration
Pratiques Rapport à la
collaboration
01 06 Positive Large Large Développées Positif
01 07 Positive Large Large Très développées Positif
01 10 Positive Restreinte Large Très développées Positif
01 11 Positive Restreinte Large Très développées Positif
01 14 Positive Restreinte Large Développées Positif
02 01 Positive Large Large Développées Positif
02 03 Positive Large Large Très développées Positif
02 06 Positive Large Large Très développées Positif
02 07 Positive Large Large Très développées Positif
02 08 Positive Large Large Développées Positif
02 10 Positive Large Large Développées Positif
02 11 Positive Large Large Très développées Positif
03 01 Positive Large Large Développées Positif
03 02 Positive Restreinte Large Très développées Positif
03 03 Positive Large Large Très développées Positif
03 05 Positive Restreinte Large Très développées Positif
01 02 Plutôt positive que négative Large Large Très développées Plutôt positif
01 05 Plutôt positive que négative Restreinte Large Très développées Plutôt positif
01 09 Plutôt positive que négative Large Large Très développées Plutôt positif
01 15 Plutôt positive que négative Restreinte Large Développées. Plutôt positif
01 16 Plutôt positive que négative Large Large Peu développées Plutôt positif
01 18 Plutôt positive que négative Restreinte Large Développées Plutôt positif
02 02 Plutôt positive que négative Large Large Développées Plutôt positif
02 04 Plutôt positive que négative Large Large Développées Plutôt positif
02 05 Plutôt positive que négative Restreinte Large Développées Plutôt positif
02 09 Plutôt positive que négative Large Large Développées Plutôt positif
03 04 Plutôt positive que négative Restreinte Large Développées Plutôt positif
03 06 Plutôt positive que négative Large Large Très développées Plutôt positif
01 01 Plutôt négative que positive Restreinte Large Feu développées Plutôt négatif
01 03 Plutôt négative que positive Restreinte Large Très peu développées Plutôt négatif
01 08 Plutôt négative que positive Restreinte Large Très peu développées Plutôt négatif
01 12 Plutôt négative que positive Large Large Peu développées Plutôt négatif
01 04 Négative Restreinte Large Très peu développées Négatif
01 13 Négative Large Large Très peu développées Négatif
01 17 Négative Large Large Très peu développées Négatif
Nous remarquons que seize répondantes et répondants ont un rapport positif
au travail en collaboration. Douze autres ont un rapport plutôt positif. Il y a donc
80 % des répondantes et répondants qui ont un rapport positif et plutôt positif, une
très forte proportion. Sept répondantes et répondantes (20 %) ont un rapport négatif
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ou plutôt négatif. Seulement trois d'entre eux ont un rapport négatif, c'est la plus
petite proportion de toutes les catégories.
Mentionnons ici qu'un seul répondant ne correspond pas exactement aux
catégories présentées ci-haut. Il s'agit du répondant 01 16 que nous avons classé
comme ayant un rapport plutôt positif même si ses pratiques sont peu développées.
Comme indiqué auparavant, cet enseignant a une disposition plus positive, mais le
fait qu'il soit le seul enseignant dans un programme donné diminue les occasions de
collaboration. De plus, il s'investit dans des collaborations pour ce qui est du travail
dans l'établissement. Ajoutons enfin qu'il indique avoir collaboré beaucoup à ses
débuts et qu'il continue de le faire plus spécifiquement au regard du travail dans
l'établissement, ce qui, à notre avis témoigne d'une disposition à collaborer et d'un
rapport plutôt positif que négatif.
1.3.1 Typologie de collaboratrices et collaborateurs
Les résultats démontrent que les enseignants et enseignantes ont un rapport
différencié à la collaboration. À partir des résultats et des éléments qui définissent le
rapport à la collaboration, nous pouvons distinguer quatre types de collaborateur :
1. La personne solitaire, individualiste : très peu de rapports professionnels,
amicaux, sociaux avec les collègues, pas d'attrait pour le travail en collaboration,
disposition négative au travail en collaboration, type de collaboration restreint,
pratiques ponctuelles très peu développées orientées plus spécifiquement vers
l'évaluation et l'orientation (encadrement des élèves). Pas de pratiques au regard
du travail dans l'établissement.
2. La collaboratrice ou le collaborateur occasionnel : peu de rapports professionnels,
amicaux sociaux avec les collègues, peu d'attrait pour le travail en collaboration,
disposition plutôt négative à la collaboration, type de collaboration restreint,
pratiques ponctuelles peu développées orientées plus spécifiquement vers la
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préparation des cours, l'évaluation et l'orientation. Très peu de pratiques au
regard du travail dans l'établissement.
3. La collaboratrice ou le collaborateur sélectif : bons rapports professionnels,
amicaux, sociaux avec une forte proportion de ses collègues, rapports difficiles
avec quelques collègues avec lesquels il n'est pas prêt à collaborer, attrait pour le
travail en collaboration, disposition plutôt positive à la collaboration, type de
collaboration large, pratiques régulières et ponctuelles développées au regard de
la préparation des cours, de l'évaluation et de l'orientation, du travail dans
l'établissement.
4. La collaboratrice ou le collaborateur engagé : bons rapports professionnels,
amicaux, sociaux avec une très forte proportion de ses collègues, attrait pour le
travail en collaboration, disposition positive à la collaboration, type de
collaboration large, pratiques régulières et ponctuelles très développées au regard
de la préparation des cours, de l'évaluation et de l'orientation, du travail dans
l'établissement.
À notre avis, il est possible de qualifier l'ensemble du personnel enseignant
des écoles secondaires selon cette typologie. La direction d'une école pourrait alors
identifier les actions à poser pour qu'un collaborateur occasionnel, par exemple,
puisse devenir un collaborateur sélectif ou éventuellement un collaborateur engagé.
Ces actions seraient orientées au regard de nos résultats, entre autres sur les rapports
entre collègues, sur les façons de rendre la collaboration attrayante, sur le
développement de pratiques régulières.
Après avoir distingué les types de collaboratrice ou de eollaborateur, que
dire de ces résultats? D'abord, les résultats de Landry-Guerrier et Lemerise (2007)
sont presque identiques aux nôtres bien que la terminologie diffère quelque peu.
Landry-Guerrier et Lemerise (Ibid.) parlent de perception positive ou négative des
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enseignantes et enseignants sur la collaboration alors que nous parlons de disposition
à la collaboration. Leurs résultats indiquent que 81 % des participantes et participants
parlent d'une perception positive et 19 % ont une perception négative sur la
collaboration. Rappelons que cette recherche s'est effectuée au primaire et que la
collecte des données a été réalisée quelques années après l'implantation de la
réforme. Le rapport au travail en collaboration des participantes et participants suite à
un début d'implantation de la réforme au secondaire est très semblable, ce qui laisse
croire que le personnel enseignant des écolés primaires et secondaires présente un
portrait similaire quant au rapport à la collaboration.
Ensuite les résultats des chercheurs (CSE, 200 lè, 2003; Dupriez, 2003;
Tardif et Lessard, 1999) mentionnent que l'importance du travail en classe limiterait
la collaboration alors que nos résultats indiquent que c'est au regard de la préparation
des cours que la collaboration est la plus développée. Le travail en classe est
important et il apparaît donc que plusieurs enseignantes et enseignants cherchent à
mieux y être préparés. Pour ces derniers, l'importance du travail en classe stimule le
travail en collaboration. D'autres chercheurs et chercheuses (Barrère, 2002; Lafortune
dans CSE, 2002; Lessard et Riopel, 2005; Tardif, J., 2002) soulignent que le travail
en collaboration est difficile en raison de croyances et de représentations personnelles
différentes. À cet effet, nos résultats font ressortir que des répondantes et répondants
avec des conceptions restreintes de la collaboration présentent tout de même des
pratiques très développées ou développées. La conception de la collaboration, ici, ne
constitue pas un élément qui limite le travail en collaboration. Par contre, les
croyances au regard de la collaboration, plus spécifiquement l'attrait ou le manque
d'attrait, influencent le rapport à la collaboration. Tous les répondants et répondantes
ayant peu ou pas d'attrait pour la collaboration, présentent des dispositions plutôt
négatives que positives ou négatives ainsi qu'un rapport au travail en collaboration
plutôt négatif ou négatif. De plus, des croyances et des représentations personnelles
différentes au regard du métier peuvent effectivement limiter la collaboration entre
certains individus, mais puisque le personnel enseignant est rarement contraint de
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travailler avec des collègues en particulier, les effets sur la collaboration, dans ce
contexte, sont peu apparents.
Quant aux incitations parfois fortes à collaborer associées à la réforme du
curriculum, il nous apparaît important de mentionner que les répondantes et
répondants n'y ont fait allusion qu'à de très rares moments. Il est donc légitime de se
demander jusqu'à quel point après une seule année d'implantation aux écoles 01 et 02
et deux ans à l'école 03 si les nouvelles pratiques de collaborations attendues étaient
exigées de la part de la direction. Dans cette perspective, Blin (1997) indique que le
personnel enseignant pourrait voir ces nouvelles exigences comme des pratiques
contraignantes. Le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant
pourrait alors être différent dans ce genre de contexte. À cet effet, Lessard et al.
(2009, p. 63) mentionnent que « les effets d'un travail collectif institutionnalisé
varient selon qu'il est imposé ou se développe comme le fruit d'une volonté
collective et d'un consensus entre pairs. » Les chercheurs indiquent que c'est cette
distinction qu'Hargreaves (1994) soulève lorsqu'il parle de véritable collaboration.
Ce dernier la qualifie alors de spontanée, volontaire, intégrée aux processus
quotidiens du travail et imprévisible par rapport à la collégialité contrainte. Dans le
cas d'une véritable collaboration, telle que définie par Hargreaves (Ibid.), Lessard et
al. (2009, p. 63) indiquent que « les enseignants ont tendance à manifester des
attitudes positives, considérant la collaboration comme porteuse de confiance
professionnelle et de cohérence dans l'action. » Blin (1997) parle alors de pratiques
signifiantes. Par contre lorsque la collaboration est instituée de manière obligatoire, le
travail collectif « est moins un facteur d'efficacité qu'une source de craintes face à
l'autorité, voire de résistances. Les enseignantes et les enseignants s'y plient et s'en
accommodent, mais sans s'approprier ni les valeurs ni la responsabilité d'en faire un
instrument collectif efficace » {Ibid.). Les résultats de notre recherche font ressortir
qu'il s'agit, dans la majorité des cas, de collaboration spontanée, volontaire et
intégrée aux processus quotidiens de travail ce qui expliquerait, comme le soulignent
Lessard et al. {Ibid.), des attitudes positives qui sont elles-mêmes associées à un
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rapport au travail en collaboration positif. À partir des propos de Sachs (2001),
Lessard et al. (2009) ajoutent
que la collaboration constitue un axe autour duquel se
construisent deux types de professionnalisme à la fois opposés et
complémentaires : un professionnalisme dit managérial où le travail
en collaboration entre enseignants apparaît source d'efficacité
organisationnelle accrue et un professionnalisme dit démocratique
ou activiste, propre à un collectif enseignant épousant les valeurs
critiques de justice sociale et d'émancipation des groupes sociaux
exclus ou dominés avec lesquels les enseignants chercheraient à
établir des partenariats. Le premier type est formulé par
l'administration scolaire, le second par les représentants des
enseignants (p. 61-62).
À notre avis, le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant
est influencé par les types de professionnalisme tels que définis ci-haut. Les différents
avis et rapports du Conseil supérieur de l'éducation qui ont influencé le modèle ainsi
que la structure même de cette réforme sont associés à ce professionnalisme dit
managérial comme en témoigne cet extrait du programme de formation (MEQ, 2004,
p. 14) ; le programme « sollicite la mise en synergie des compétences
professionnelles » et une prise en charge commune, notamment par le travail en
équipe-cycle, afin d'aceroitre l'efficacité et la cohérence des interventions et favoriser
le développement d'une expertise collective. Toutefois, au moment de la collecte des
données, le travail en collaboration s'inscrivait, à notre avis, plutôt dans le deuxième
type de professionnalisme, celui dit démocratique.
Un autre élément peut expliquer la forte proportion des répondantes et
répondants ayant un rapport au travail en collaboration positif ou plutôt positif. H
s'agit de l'échantillonnage utilisé puisque des participantes et participants volontaires
peuvent le faire par volonté de plaire et qu'ils ont, dans ce cas-ci, une disposition
favorable quant à l'objet de recherche, la collaboration (Beaud, 2000). Mais il est
aussi possible, toujours selon Beaud (Ibid.), qu'un tel échantillonnage amène des
répondantes et répondants à participer par besoin de régler des problèmes. Dans ce
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cas-ci, l'augmentation du travail en équipe associée à l'implantation de la réforme
pouvait constituer un problème à régler pour certains répondants et répondantes plus
individualistes. D'ailleurs, nous avons remarqué que le discours de quelques
participantes et participants était orienté en ce sens.
En résumé, l'association des dispositions et des pratiques a permis
d'identifier quatre types de rapport au travail en collaboration. Plusieurs répondantes
et répondants (80%) ont un rapport positif ou plutôt positif au travail en collaboration
alors qu'une plus faible proportion d'entre eux (20%) présente un rapport négatif ou
plutôt négatif. Malgré le fait que des enseignantes et des enseignants aient un rapport
négatif ou plutôt négatif, aucune ni aucun n'est totalement individualiste. La mise en
relation des résultats a permis d'identifier quatre types de collaboratriees et de
collaborateurs : la personne solitaire et individualiste, la collaboratrice ou le
collaborateur occasionnel, la collaboratrice ou le collaborateur sélectif, la
collaboratrice ou le collaborateur engagé.
Après.avoir répondu à la question principale en répondant d'abord aux
questions spécifiques 1 et 2, nous présentons nos résultats au regard des questions
spécifiques 3, 4 et 5.
2. LES QUESTIONS SPÉCIFIQUES 3, 4 ET 5
2.1 Question spécifique 3
En quoi ces représentations et ees pratiques au regard du travail en
collaboration sont liées à l'identité professionnelle des enseignantes et enseignants?
Comme déjà mentionné en ce qui a trait aux représentations, 60 % des
répondantes et répondants révèlent une conception large de la collaboration alors que
40 % exposent une conception restreinte. Quant aux dispositions à collaborer, 80 %
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des participants et participantes présentent des dispositions positives ou plutôt
positives que négatives.
Rappelons qu'au regard des incitations pour le métier présentées au chapitre
4, les répondantes et répondants mentionnent plus particulièrement la matière, un
modèle d'enseignante ou d'enseignant marquant, le fait de vouloir aider et la relation
avec les jeunes. Nous constatons que ces incitations ne sont pas associées à la
collaboration, mais elles le sont pour ce qui est des représentations du métier. En
effet, lorsqu'il est question du métier et de l'identité professionnelle, plusieurs
répondantes et répondants parlent d'un travail axé sur la relation avec les élèves pour
transmettre des connaissances et éduquer; d'autres mentionnent un travail axé sur la
relation avec les élèves pour transmettre des connaissances alors que quelques-uns
indiquent soit un travail axé sur la relation avec les élèves pour éduquer, soit un
travail axé sur la transmission des connaissances et l'éducation ou uniquement axé
sur la transmission des connaissances. Comme mentionné à la question spécifique 2,
bien que plusieurs répondantes et répondants soient ouverts au travail en
collaboration et le pratiquent selon des modalités diverses tel que le manifeste la
typologie proposée, personne ne le mentionne comme formant une composante de la
conception du métier. Toutefois, ce n'est pas parce que les répondantes et répondants
n'ont pas mentionné le travail en collaboration comme composante du métier qu'il
n'en fait pas partie, mais cela témoigne peut-être de l'importance qu'il prend dans
l'ensemble de la tâche.
En ce sens. Tardif et Lessard (1999) notent que l'enseignement est au cœur
de la tâche, au cœur de l'identité professionnelle et nous constatons que la majorité
des pratiques de collaboration identifiées par les répondantes et répondants sont
effectivement associées à l'enseignement. Nous remarquons toutefois, tout comme
Lessard et Tardif (2003) le soulignent, que l'investissement pour la classe ne fait pas
en sorte que le personnel enseignant soit opposé au travail en collaboration comme en
témoignent les participantes et participants.
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Par ailleurs, au regard de l'identité professionnelle, Lafortune (dans CSE,
2002), Lessard et Riopel (2005) et Tardif, J. (2002) avancent que la collaboration est
difficile parce que les enseignantes et enseignants n'ont pas la même conception, les
mêmes représentations au regard de l'enseignement, de l'évaluation et de la gestion
de classe. De plus, Dupriez (2003) et Barrère (2002) ajoutent qu'il y a des
divergences et de l'opposition au regard des conceptions du métier et des pratiques
parce que, entre autres, des enseignantes et enseignants ont des croyances et des
représentations personnelles et professionnelles différentes ce qui rendrait la
collaboration difficile aussi. Nos résultats nuancent ces affirmations. Bien sûr, les
répondantes et répondants abordent le fait que des collègues puissent avoir des
conceptions et des croyances différentes, qu'ils s'entendent moins bien avec
quelques-uns et que cela pourrait limiter certaines collaborations, mais cela ne rend
pas la collaboration nécessairement difficile. D'ailleurs, la majorité des participantes
et participants ont des pratiques de collaboration développées ou très développées.
Ajoutons cependant et tel qu'abordé précédemment, que les pratiques de
collaboration des répondantes et répondants sont signifiantes et non contraignantes
(Blin, 1997) et elles ne sont pas perçues comme étant contraignantes. À titre
d'exemple, au moment de la cueillette des données, l'équipe-cycle, une structure qui
pourrait apparaître comme contraignante pour certains enseignants et enseignantes
n'étaient pas en place dans les écoles secondaires visitées. Les .répondantes et
répondants ne sentent pas une obligation de collaborer, entre autres, avec des
collègues qui ont une conception différente du métier. Toutefois même si certaines
pratiques associées à l'implantation de la réforme pouvaient apparaître comme
contraignantes pour des répondantes et répondants, Blin (1997) indique que si la
situation est considérée comme réversible, il y a alors peu d'effets sur les
représentations et donc sur l'identité professionnelle. Si la situation n'est pas
considérée comme réversible, elle modifie alors les représentations, mais de manière
différenciée. Dans cette perspective, il y a lieu de se demander si le fait que plusieurs
répondantes et répondants de l'école 01 espèrent que la réforme ne se réalise pas fait
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en sorte qu'elle a, au moment des entrevues, peu d'effets sur les représentations.
Ajoutons que les résultats font ressortir des impacts réels associés à la réforme plus
sur les pratiques individuelles telles que l'évaluation des apprentissages, les
approches pédagogiques et l'approche par compétences que sur les pratiques de
collaboration.
En résumé, nous constatons que les incitations pour le métier ne sont pas
associées à la collaboration mais elles le sont pour les représentations du métier. À cet
effet, aucune répondante ni aucun répondant n'a mentionné le travail en collaboration
comme composante du métier, ce qui ne veut pas dire qu'il n'en fait pas partie mais
témoigne peut-être de l'importance qu'il prend dans l'ensemble de la tâche.
L'investissement dans la classe prend une place importante au regard du métier mais
ne fait pas en sorte que le personnel enseignant soit opposé au travail en
collaboration. En ce sens, la majorité des pratiques de collaboration identifiées par les
répondantes et les répondants sont associées à l'enseignement et ne sont pas perçues
comme étant contraignantes.
2.2 Question spécifîque 4
Y aurait-il évolution du métier sur le plan de la conception et sur le plan des
pratiques qui amènerait une modification du rapport à la collaboration?
Comme présenté au chapitre 5, l'évolution du métier au regard de la
conception est surtout associée à des expériences difficiles et à des remises en
question. Cette évolution du métier est cependant associée la plupart du temps à
l'enseignement, à la gestion de classe et plus globalement à la réussite des élèves. De
plus, près du tiers des répondantes et répondants indiquent que leur conception du
métier n'a pas évolué depuis le début de leur carrière. À cet égard, nos résultats
n'indiquent pas que l'évolution du métier amène une modification du rapport au
travail en collaboration.
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Quant à l'évolution des pratiques, tous les participants et participantes
déclarent avoir modifié des façons de faire. Plusieurs facteurs ont contribué à cette
évolution tels que la formation, des expériences difficiles, des remises en question,
des discussions avec des collègues et la réforme actuelle. Cette évolution des
pratiques n'est cependant pas nécessairement orientée vers des pratiques de
collaboration. Oui, les répondantes et répondants affirment que leurs pratiques ont
changé, mais il est difficile d'associer tous ces changements à une modification du
rapport au travail en collaboration. Par ailleurs, au regard de nos résultats,
l'implantation de la réforme actuelle, que nous traitons plus en détail à la question
spécifique 5.3, provoque aussi des changements de pratiques, mais encore là, ces
changements modifient-ils nécessairement le rapport à la collaboration? Nous
l'abordons à la question 5.3.
11 y a tout de même lieu de croire, tel que Cattonar (2001) le mentionne, que
ces pratiques nouvelles et ces transformations de contexte associées à la réforme
pourraient modifier la conception du métier et possiblement le rapport au travail en
collaboration. Pirres (1998), sans parler de réforme, indique que c'est l'action qui est
au cœur du processus de construction, de destruction et de reconstruction des formes
identitaires. Dubar (1996) va dans le même sens lorsqu'il indique que l'action est au
cœur de la construction identitaire. Gohier et al. (1998) précisent que c'est par
l'interaction avec, entre autres, les collègues et la direction de l'école que
l'enseignante ou l'enseignant construit son identité. Quant à Gitlin (1999), il précise
que la collaboration a provoqué des changements au regard de la conception du
métier. Il est donc possible de penser, puisque plusieurs enseignantes et enseignants
ont des pratiques de collaboration très développées ou développées, que l'évolution
du métier sur le plan des pratiques amène éventuellement une modification du rapport
au travail en collaboration.
Dans cette même perspective, mentionnons que le facteur d'évolution de la
pratique identifié par la plus forte proportion des répondantes et répondants est la
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« formation ». Il y a donc ici aussi un impact possible quant à la modification du
rapport au travail en collaboration puisque selon l'étude de Lessard et al (2009,
p.76), «l'intensification du travail collectif exige des habiletés [...], qu'il faut
apprendre systématiquement par la voie de la formation initiale ou continue. » À cet
effet, les chercheurs rapportent les résultats de Petitpierre (2001, dans Lessard et al ,
2009, p. 76) qui montrent « que plus les enseignants ont le sentiment d'être
compétents, plus ils ont tendance à intensifier leur collaboration ». En ce sens, tout
comme Carbonneau et Tardif (2002) le mentionnent, pour les enseignantes et les
enseignants qui ont suivi des formations, la formation continue est le premier facteur
d'évolution du métier. Des activités de formation continue orientées, entre autres, sur
la manière de collaborer, pourraient alors influencer et modifier le rapport au travail
en collaboration du personnel enseignant.
En résumé, les résultats indiquent une évolution du métier, moins sur la
conception du métier qu'au regard des pratiques et outre l'implantation de la réforme
traitée à la question spécifique 5.3, il est difficile d'associer cette évolution à une
modification du rapport au travail en collaboration.
2.3 Questions spécifîques 5 et 5.1
Quels sont les facteurs personnels et de contexte qui conditionnent le travail
en collaboration?
Nos résultats, tels que présentés au chapitre 5, font ressortir que plusieurs
facteurs personnels et de contexte conditionnent le travail en collaboration. Ces
facteurs se regroupent en quatre catégories : les facteurs personnels, la relation, la
production, la dimension organisationnelle et contextuelle. Bien que les facteurs
soulevés par les répondantes et répondants dans ces quatre catégories soient très
variés selon chaque individu, il se dégage tout de même certaines tendances pour
l'ensemble des participantes et participants. Nous constatons que certains facteurs
jouent tout autant positivement que négativement selon la façon dont ils sont
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considérés par les participantes et participants. La mise en relation permet de faire
ressortir l'importance que prennent quelques facteurs :
A. L'ouverture : 63 %;
B. L'attrait pour la collaboration : 54 %;
C. Les valeurs et croyances : 74 %;
D. La tâche et les résultats : 77 %;
E. L'influence de la direction : 100 %;
F. Le temps : 80 %;
G. L'organisation du travail : 69 %.
Nous constatons que des facteurs associés à chacune des catégories (les
facteurs personnels, la relation, la production, la dimension organisationnelle et
contextuelle) sont identifiés par une forte proportion de répondantes et répondants.
Au regard des facteurs facilitant la collaboration, la compatibilité au regard
des valeurs et des croyances ainsi que l'entraide sont les facteurs identifiés par la plus
forte proportion de répondantes et répondants dans la catégorie « relation ». La
complémentarité et la centration sur la tâche et les résultats ressortent dans la
catégorie « production ». Quant à la dimension organisationnelle et contextuelle,
l'influence de la direction a été identifiée par tous les répondants et répondantes sans
exception, la structure d'échange et l'organisation du travail viennent ensuite. Pour ce
qui est des facteurs personnels, deux facteurs apparaissent en tête de liste : l'ouverture
et l'attrait pour la collaboration.
Quant aux facteurs limitant la collaboration, les résultats indiquent que
l'incompatibilité au regard des valeurs et des croyances et les conflits de
personnalités sont les deux facteurs identifiés par la proportion la plus élevée de
participantes et participants dans la catégorie « relation ». Près de la moitié des
répondantes et répondants ont identifié la difficulté de centration sur la tâche et sur
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les résultats ainsi que le partage non équitable du travail à faire dans la catégorie
« production ». Dans la dimension organisationnelle et contextuelle, trois facteurs
ressortent avec des proportions élevées : le manque de temps, l'instabilité des équipes
et l'organisation du travail. Il nous apparaît important de mentionner que près du tiers
des répondantes et répondants indiquent que l'influence de la direction peut aussi être
perçue négativement. Au regard des facteurs personnels, les répondantes et
répondants ont surtout parlé du travail centré sur sa classe, du manque d'ouverture et
du manque d'attrait pour le travail d'équipe.
Nous remarquons que plusieurs facteurs de contexte influencent la
collaboration. Nous y reviendrons plus loin à la question spécifique 5.2. De plus, la
majorité des répondantes et répondants mentionnent des facteurs qui appartiennent à
chacune des grandes catégories. Cela nous permet de dire que le travail en
collaboration est conditionné autant par la relation que par l'activité de production, la
dimension organisationnelle et les facteurs personnels.
Les résultats de recherche de Landry-Guerrier et Lemerise (2007) identifient
des facteurs favorables et défavorables à la collaboration. Les facteurs jugés
particulièrement favorables sont : le désir partagé de réfléchir sur sa pratique, le
besoin de se développer professionnellement, un fonctionnement efficace de l'école,
la stabilité du personnel, l'ouverture, la volonté de s'impliquer, les affinités avec les
collègues. Pour ce qui est des facteurs jugés comme défavorables, le manque de
temps et le stress vécu à l'école ressortent pour un bon nombre d'enseignantes et
enseignants. Plusieurs de ces facteurs correspondent à nos résultats même si les
appellations ne sont pas tout à fait identiques. Par exemple, ce que nous avons défini
comme « valeurs et croyances » est identifié par Landry-Guerrier et Lemerise comme
étant « affinités avec les collègues ». Par ailleurs, bien que certains facteurs identifiés
soient différents, il n'en demeure pas moins qu'ils se retrouvent tous dans les mêmes
quatre grandes catégories que nous avons identifiées.
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Quant à Lessard et al. (2009), ils présentent dans un premier temps trois
catégories de facteurs inspirés de Van Sell et al. et de Chrispeels et al. (dans Lessard
et al., Ibid) : organisation du travail, caractéristiques personnelles, qualité des
relations interpersonnelles. Nous constatons que ces trois catégories sont très
semblables à celles de notre recherche. Toutefois, pour analyser les données, Lessard
et al. (2009) proposent trois catégories pour examiner les facteurs agissant sur la
collaboration entre enseignantes et enseignants : les caractéristiques personnelles
telles que l'estime de soi, la confiance aux autres, le sentiment d'incompétence; les
caractéristiques de l'environnement exteme comme le milieu socioéconomiqùe,
l'ordre d'enseignement, la taille de la municipalité; les caractéristiques de
l'environnement interne comme les rapports sociaux entre les acteurs et
l'organisation du travail.
Pour ce qui est des résultats, « dans l'ensemble, l'intensification de la
collaboration est significativement associée à la satisfaction à l'égard de
l'organisation, au sentiment de compétence des enseignants et à leurs préoccupations
pédagogiques » (Lessard et al, 2009, p.74). De plus, c'est l'organisation qui
constitue le facteur le plus important pour rendre compte de la collaboration entre
enseignantes et enseignants. Les auteurs ajoutent que la satisfaction à l'égard des
rapports sociaux avec les membres de l'équipe-école est de loin la variable qui
explique la part la plus importante de la variance du modèle.. La dimension
organisationnelle et contextuelle conditionne donc le travail en collaboration tout
comme les rapports sociaux tels que les affinités et les valeurs et croyances
communes. Les chercheurs remarquent que la collaboration a tendance à être plus
fréquente chez les femmes et chez les enseignantes et enseignants ayant une
expérience relativement longue du métier, mais au total, la part de la variance
expliquée par les caractéristiques de l'environnement et les earactéristiques
personnelles des enseignantes et enseignants demeure faible. Ces résultats
s'apparentent beaucoup aux nôtres en ce sens que les valeurs et les croyances
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(rapports sociaux), l'organisation du travail, le temps, l'influence de la direction
(l'organisation) influencent la collaboration selon nos répondantes et répondants.
Enfin, au regard des autres auteures et auteurs qui ont identifié des facteurs
qui influencent la collaboration comme Barrère, (2002), Cattonar (2005), Corriveau
et al. (2004), Lafortune et al. (2004), Tardif et Lessard (1999) et Thibodeau (2006),
nous constatons qu'ils sont similaires aux facteurs que nous avons identifiés. Des
recherches font ressortir certains facteurs plus que d'autres, mais dans l'ensemble, ils
se retrouvent dans nos quatre grandes catégories.
En résumé, plusieurs facteurs conditionnent le travail en collaboration et ils se
regroupent en quatre catégories : les facteurs personnels, la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle. Certains facteurs jouent tout autant
positivement que négativement. Des facteurs associés à chacune des catégories sont
identifiés par une forte proportion de répondants et de répondantes. Les résultats font
ressortir qu'il est tout aussi important de se préoccuper des facteurs personnels, de la
relation, de la production et de la dimension organisationnelle et contextuelle pour
développer la collaboration.
2.4 Question spécifique 5.2
Parmi les facteurs de contexte, en quoi les facteurs organisationnels
contribuent-ils à modifier le rapport au travail en collaboration du personnel
enseignant?
Comme mentionné précédemment, l'influence de la direction, le temps et
l'organisation du travail sont des facteurs identifiés par une forte proportion de
répondantes et répondants. Selon ces derniers, ils peuvent influencer positivement ou
négativement le travail en collaboration. Mise à part l'influence de la direction que
nous abordons plus en détail à la question spécifique 5.4, le manque de temps est le
facteur identifié par la plus forte proportion de répondantes et répondants, toutes
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catégories confondues. L'organisation du travail, l'instabilité des équipes, les
structures d'échange et les ressources disponibles sont d'autres facteurs qui, aux dires
des répondantes et répondants, influencent la collaboration.
Dans le tableau 81, le rapport au travail en collaboration des répondantes et
répondants présente une configuration différente à l'école 01. C'est à l'école 01 que
nous retrouvons sept répondantes et répondants avec un rapport au travail en
collaboration négatif ou plus négatif que positif. Des facteurs organisationnels
distinguent les répondantes et répondants de l'école 01 par rapport aux deux autres.
Le manque de temps, l'organisation du travail, l'instabilité des équipes et la taille de
l'école sont identifiés par une proportion plus élevée de répondantes et répondants
que pour les deux autres écoles comme facteur limitant la collaboration. Par ailleurs,
il n'y a qu'à l'école 01 que la taille de l'équipe est mentionnée comme facteur
facilitant par des participantes et participants. Il est question d'équipes trop
nombreuses qui limitent les échanges et le temps d'échange. En fait, il est plus
difficile de donner et de faire valoir son point de vue dans une grande équipe et donc
de plus petites équipes faciliteraient la collaboration.
Alors que Lessard et al. (2009) stipulent que c'est l'organisation qui constitue
le facteur le plus important pour rendre compte de la collaboration entre enseignantes
et enseignants, nos résultats ne nous permettent pas de dire que les facteurs
organisationnels ont plus d'incidence que les autres catégories de facteurs, mais ils
vont dans le même sens que les résultats de recherche de Landry-Cuerrier et Lemerise
(2007) qui mentionnent parmi les facteurs jugés particulièrement favorables un
fonctionnement efficace de l'école et la stabilité du personnel alors que le manque de
temps est signalé par un bon nombre d'enseignantes et enseignants comme étant un
facteur défavorable à la collaboration.
Ajoutons que ce sont certainement, à notre avis, tous des facteurs sur lesquels
la direction de l'école peut avoir de l'influence puisque cette dernière dispose de
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certaines marges de manœuvre quant à la tâche de chaque enseignant et enseignante,
notamment quant à la reconnaissance de temps, à l'organisation du travail. La
direction peut aussi agir quant au développement et au modèle des différentes
structures d'échange.
Tableau 81
Synthèse du rapport au travail en collaboration
Ecole 01 Ecole 02 Ecole 3 Total des pers.
18rép. 11 rép. 6 rép. répondantes
Positif 5 (28 %) 7 (64 %) 4 (67 %) 16 (46 %)
Plutôt positif 6 (33 %) 4 (36 %) 2 (33 %) 12 (34 %)
Plutôt négatif 4 (22 %) 0 0 4(11 %)
Négatif 3 (17 %) 0 0 3 (9 %)
2.5 Question spécifique 5.3
Parmi les facteurs de contexte, en quoi les incitations associées à la réforme
du curriculum contribuent-elles à modifier le rapport au travail en collaboration du
personnel enseignant?
Nos résultats indiquent que les incitations associées à la réforme ont un
impact sur les pratiques des répondantes et répondants. Tous les participants et
T1participantes qui enseignent dans un degré où l'implantation de la réforme est
réalisée déclarent que leur pratique a changé. Les changements sont liés à l'évaluation
des apprentissages, aux approches pédagogiques et à l'approche par compétences. Ce
constat va dans le même sens que les résultats de Lafortune et al. (2004) qui
affirment que les pratiques et les rôles des enseignantes et enseignants ont changé
suite à un accompagnement et au développement des équipes-eyeles dans le cadre de
l'implantation de la réforme au primaire. Toutefois, nous ne pouvons pas dire que ces
pratiques touchent spécifiquement le travail en collaboration.
31 ireT" secondaire aux écoles 01 et 02, 1"® et 2^ secondaire à l'école 03.
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Bien que tous les répondants et répondantes n'appliquent pas la réforme au
moment de la cueillette des données, presque tous les participants et participantes font
référence à des effets réels ou anticipés. À cet effet, quatorze répondantes et
répondants disent que leur pratique a réellement changé alors que dix-huit autres
anticipent des changements au moment où la réforme s'implantera à leur niveau. Les
trois autres répondantes et répondants n'ont pas donné de détails à cet effet ou ont
indiqué ne pas savoir si l'implantation de la réforme modifierait leur pratique. Encore
ici, les effets réels ou anticipés ne touchent pas nécessairement la collaboration.
Par ailleurs, en plus de mentionner les effets réels ou anticipés de la réforme
sur la pratique au regard de l'évaluation des apprentissages, des approches
pédagogiques et du programme par compétences, trente et un répondants et
répondantes indiquent que la collaboration prend une grande place dans le cadre de la
réforme. Les participantes et participants disent qu'ils se rencontrent, entre autres,
pour parler d'évaluation et pour développer des outils d'évaluation des
apprentissages. La mise en place de projets disciplinaires et interdisciplinaires
demande aussi une collaboration tout comme le programme par compétences par
cycle amène une plus grande collaboration.
Les résultats font donc ressortir que les incitations associées à la réforme
contribuent à modifier des pratiques et dans certains cas, ces pratiques demandent une
collaboration entre enseignantes et enseignants. À cet effet, Tardif, J. (2003)
mentionne que des nouvelles pratiques de collaboration modifient le rapport à la
collaboration. Nous tenons toutefois à nuancer cette dernière affirmation puisqu'à
l'école 01, bien que tous les répondants et répondantes qui ne sont pas encore touchés
par la réforme anticipent des effets sur leur pratique, onze participantes et participants
ont espoir qu'elle ne se réalise pas, qu'elle ne s'implante pas dans le degré dans
lequel ils enseignent. De plus, deux répondants qui indiquent un effet réel sur leur
pratique espèrent qu'elle ne se réalise pas. Il y a donc lieu de se questionner puisque
des répondantes et répondants modifient des pratiques de collaboration au regard des
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incitations associées à la réforme, mais en même temps, ils ont espoir qu'elle ne
réalise pas. Ils se conforment donc pour ce qui est des pratiques, mais jusqu'à quel
point cela modifie-t-il leur rapport au travail en collaboration puisque ce dernier est
constitué, tel que présenté précédemment, des représentations et des pratiques. Nous
ne sommes pas en mesure de dire si les représentations (dont les dispositions) des
répondantes et répondants changent comme les pratiques changent. Nous ne pouvons
donc pas dire non plus si ces nouvelles pratiques associées à la réforme du curriculum
modifient le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant. En ce sens,
ce constat diffère des résultats de Corriveau et al. (2004) qui indiquent que les
enseignantes et enseignants qui collaborent croient à la réforme et qu'il y aurait une
correspondance à cet égard. Tout au plus, tel que mentionné précédemment, nos
résultats indiquent une correspondance entre le développement des pratiques et la
disposition à collaborer. Le personnel enseignant qui collabore beaucoup est aussi
disposé positivement à collaborer.
En résumé, les répondantes et les répondants mentionnent que la
collaboration prend une grande place dans le cadre de la réforme. Les résultats
indiquent que les incitations associées à la réforme changent les pratiques du
personnel enseignant. Dans certains cas, ces pratiques demandent une collaboration
entre enseignantes et enseignants mais il est difficile d'affirmer qu'elles changent les
dispositions à collaborer et par le fait même, le rapport au travail en collaboration.
2.6 Question spécifique 5.4
Parmi les facteurs de contexte, en quoi la conception et l'action de la
direction influencent-elles le rapport que les enseignantes et enseignants entretiennent
au regard du travail en collaboration?
Les trente-cinq répondantes et répondants reconnaissent que la direction
d'une école peut favoriser le développement du travail en collaboration. Selon nos
résultats, la direction influence positivement le travail en collaboration en faisant
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preuve de leadership, en donnant l'exemple, en créant des opportunités de rencontre
et d'échange. Nous constatons aussi que onze participantes et participants ont évoqué
une influence négative. Pour ce qui est de l'influence négative de la direction, les
exemples mentionnés font référence au manque de soutien, aux absences fréquentes
et au fait que les membres de la direction ne donnent pas l'exemple quant à leurs
pratiques au regard du travail en collaboration. À cet égard, les résultats de Thibodeau
(2006) indiquent, tout comme les nôtres, que le rôle de la direction peut être positif ou
négatif.
Voyons plus précisément comment la direction d'école peut influencer le
rapport au travail en collaboration du personnel enseignant. Nous croyons que la
direction peut certainement agir sur les facteurs associés à la dimension
organisationnelle et contextuelle tels que le temps, l'organisation du travail, les
structures d'échange et les ressources disponibles puisque des choix sont possibles.
Par exemple, la direction peut reconnaître du temps dans la tâche des enseignantes et
enseignants pour faciliter la collaboration. L'organisation du travail peut aussi faire
en sorte de former des groupes fermés d'élèves et affecter un nombre restreint
d'enseignantes et enseignants à un certain nombre de groupes d'élèves. Cette
structure existe d'ailleurs dans certaines écoles sous l'appellation « famille ». Quant
aux structures d'échange, il est possible de faire des choix quant à la taille des
équipes et des comités pour éviter des groupes trop nombreux. La direction peut aussi
intervenir sur les relations en travaillant, par exemple, sur le respect et en agissant au
regard des conflits. Quant à la production, la direction peut favoriser la
complémentarité dans les équipes et s'assurer d'un partage équitable du travail à
faire. Enfin, elle peut aussi, au regard des facteurs personnels, témoigner de sa
reconnaissance au personnel enseignant engagé dans des activités qui nécessitent une
collaboration.
Dans le même sens, Lessard et al. (2009, p. 76) avancent que « l'instauration
d'une organisation favorable à la collaboration incombe surtout aux chefs
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d'établissement. » Le rôle du directeur d'école consiste, entre autres, à tracer des
orientations facilitatrices, à placer l'apprentissage des élèves au centre des
préoccupations et à partager le pouvoir avec les enseignants et les différents
partenaires. À la lumière de nos résultats, le rôle de la direction s'avère essentiel pour
le développement de la collaboration dans les écoles secondaires.
3. RAPPORT AU TRAVAIL EN COLLABORATION : PORTRAIT DES
TROIS ÉCOLES SELON LES CARACTÉRISTIQUES
ORGANISATIONNELLES ET LES FACTEURS INDIVIDUELS
Les résultats font ressortir que le rapport au travail en collaboration n'est pas
défini par un seul élément, plusieurs facteurs concourent et font en sorte qu'une
dynamique différente se développe d'une école à l'autre. À partir des caractéristiques
organisationnelles présentées par école aux tableaux 82 A, 83 A et 84 A et des
facteurs individuels présentés aux tableaux 85 A, 86 A et 87 A, nous portons un
regard sur l'ensemble des facteurs afin de repérer les configurations qui caractérisent
et qui distinguent chaque milieu.
3.1 Ecole 01 : caractéristiques organisationnelles et facteurs individuels
Deux éléments distinguent l'école 01 des deux autres écoles au regard de la
réforme. D'abord, une très faible proportion de participantes et participants constate
un effet réel sur leur pratique. Ensuite, onze répondantes et répondants mentionnent
qu'ils ont espoir que la réforme ne se réalise pas alors qu'un seul autre le déclare dans
les deux autres écoles. La réforme, à l'école 01, n'a pas le même impact que pour les
deux autres écoles.
Bien que tous les répondants et répondantes indiquent, comme pour les deux
autres écoles, que la direction peut faciliter le travail en collaboration, c'est aussi à
l'école 01 que près de la moitié des participantes et participants mentionnent que la
direction peut aussi la limiter. Cela pourrait s'expliquer par une équipe de direction
nombreuse constituée de plusieurs membres et des changements fréquents survenus
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peu de temps avant l'enquête : en fait toute l'équipe a été renouvelée lors des trois
années précédant la collecte des données. Quant aux objets de collaboration, c'est ici
que l'on retrouve la proportion la plus faible de répondantes et répondants qui
s'investissent au regard du travail dans l'établissement.
Au regard des facteurs facilitants et limitants, tous les répondants et
répondantes sans exception soulèvent le facteur temps et dix-sept des dix-huit
participantes et participants indiquent que l'organisation du travail influence le travail
en collaboration. Le fait de travailler dans une grande école avec de nombreux
groupes, plusieurs programmes différents et que les groupes soient riarement
constitués des mêmes élèves dans une classe donnée pourrait expliquer le fait que
l'organisation scolaire ressorte plus ici comme facteur que dans les deux autres
écoles. L'instabilité des équipes est un autre facteur limitant qui distingue l'école 01
puisque les deux tiers des répondantes et répondants soulignent que cet élément limite
la collaboration. Ici, cette instabilité provoque des effets tels que le ralentissement des
travaux, la répétition des mêmes discussions, des mêmes dossiers et les enseignantes
et enseignants qui ont vécu une telle situation ont l'impression de perdre un temps
précieux. D'ailleurs, certaines et certains mentionnent que les changements de tâches
chaque année créent beaucoup de mouvement de personnel et qu'il est difficile
d'établir une stabilité, une continuité. De plus, il n'y a que des répondantes et
répondants de l'éeole 01 qui parlent de la taille de l'équipe comme facteur facilitant.
Il est question ici d'équipe trop nombreuse, ear selon les répondantes et répondants, il
est plus facile pour chacun de donner son point de vue dans une petite équipe.
Les facteurs organisationnels à l'école 01 apparaissent donc très importants
quant à leur impact sur la collaboration.
Au regard des facteurs individuels, il y a une proportion plus importante
d'hommes que de femmes qui ont un rapport négatif ou plutôt négatif à la
collaboration et la proportion de répondantes et répondants expérimentés ayant un
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rapport négatif ou plutôt négatif est plus grande que pour les enseignants et
enseignants experts. Toutefois, à notre avis, ces éléments ne sont pas suffisamment
importants pour distinguer l'école 01. Cependant, il n'y a qu'un seul répondant
novice sur les dix-huit participantes et participants. Nous retrouvons ici une équipe
avec plusieurs années d'expérience. Le fait que la collaboration ne doit pas être
imposée est un élément qui ressort plus que dans les deux autres écoles, et ce, même
pour des répondantes et répondants qui ont un rapport positif ou plutôt positif. C'est
donc dire que même les répondantes et répondants avec des pratiques de
collaboration développées ne tiennent pas à se faire imposer du travail de
collaboration.
Au regard des facteurs personnels facilitant la collaboration, il est intéressant
de noter que les trois répondantes et répondants ayant un rapport négatif à la
collaboration n'ont identifié aucun facteur pouvant les inciter à travailler avec
d'autres. Par ailleurs, l'ouverture est un facteur identifié par les cinq répondantes et
répondants ayant un rapport positif, par cinq des six participantes et participants ayant
un rapport plutôt positif et par trois des quatre ayant un rapport plutôt négatif. Cette
proportion est de beaucoup supérieure aux deux autres écoles. De plus, le travail
centré sur leur classe est évoqué par cinq des sept répondantes et répondants ayant un
rapport négatif ou plutôt négatif à la collaboration. Enfin, c'est à l'école 01 qu'il y a
la plus forte proportion de répondantes et répondants qui mentionnent avoir peu ou
pas d'attrait pour la collaboration.
Les sept répondants ayant un rapport négatif ou plutôt négatif proviennent
tous de l'école 01 et travaillent, en majorité, au 1®*^ cycle et au 2® cycle. Cinq des six
répondantes et répondants travaillant en adaptation scolaire présentent un rapport
positif ou plutôt positif.
En résumé, selon nos résultats, il ressort à l'école 01, une résistance face à
l'implantation de la réforme plus que dans les deux autres écoles, des changements
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fréquents dans toute l'équipe de direction, une implication plus faible quant au travail
dans l'établissement, une organisation du travail qui limite le travail en collaboration
et qui provoque, en partie, une instabilité au niveau des équipes. On y retrouve une
équipe-école avec plusieurs années d'expérience qui recherche et qui s'attend à de
l'ouverture de la part des collègues. En même temps, plusieurs ont peu ou pas
d'attraits pour le travail en collaboration. Enfin, le personnel enseignant présentant un
rapport négatif ou plutôt négatif oriente son travail sur sa classe, avec ses élèves.
3.2 École 02 : caractéristiques organisationnelles et facteurs individuels
Tous les répondants et répondantes de l'école 02 ont un rapport positif ou
plutôt positif à la collaboration et ils ont tous une conception large de la collaboration.
Après une seule année d'implantation de la réforme, plus de la moitié des
répondantes et répondants constatent déjà des effets réels au regard des pratiques. Par
ailleurs, une seule répondante mentionne avoir espoir qu'elle ne se réalise pas.
Malgré l'ampleur du travail à accomplir, il y a une adhésion forte à la réforme.
Trois répondantes et répondants seulement indiquent que la direction peut
limiter le travail en collaboration. Soulignons ici, par rapport à l'école 01, que
l'équipe de direction est composée de trois membres et que les changements sont
moins fréquents. L'équipe est plus stable. Le personnel enseignant s'investit
beaucoup quant au travail dans l'établissement.
À l'école 02, les cours finissent tôt en après-midi et c'est peut-être cet
élément qui explique que le facteur temps est très peu soulevé par les répondantes et
répondants comme facteur facilitant, mais surtout comme facteur limitant la
collaboration comparativement aux deux autres écoles. Un autre élément distingue
l'école 02 : l'organisation du travail comme facteur limitant la collaboration n'est
mentionnée par aucun répondant ou répondante alors que 83 % des participantes et
participants en parlent à l'école 01 et 50 % à l'école 03. L'horaire des cours
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compense assurément à cet égard puisque tout le personnel enseignant est donc
disponible en même temps entre la fin des cours vers 14 h 30 et la fin de la journée de
travail vers 16 h.
Au regard du personnel enseignant, il y a une proportion plus élevée de
novices. Celles-ci et ceux-ci ont un rapport positif à la collaboration. H faut rappeler,
tel que mentionné au chapitre 4, que les novices sont particulièrement intéressés à
collaborer au regard de la didactique de matière, de la production de matériel
didactique, d'échange de matériel, de la planification des cours et de l'encadrement
des élèves. L'entrée dans le métier est exigeante et nous croyons normal que les
jeunes enseignantes et enseignants soient si disposés à collaborer et qu'ils présentent
un rapport positif à la collaboration. C'est aussi à l'école 02 qu'il y a la plus forte
proportion de répondantes et répondants qui indiquent un attrait pour la collaboration.
Plusieurs répondantes et répondants mentionnent le besoin de se ressourcer
et le besoin de remise en question comme facteurs personnels incitant à la
collaboration. Cette capacité de remise en question a contribué aussi, pour plusieurs, à
l'évolution de la conception du métier. Cela distingue les répondantes et répondants
de cette école par rapport aux deux autres.
En résumé, selon nos résultats, nous retrouvons à l'école 02, une adhésion
forte à la réforme, une équipe de direction stable, une implication importante au
regard du travail dans l'établissement, une organisation du travail et un horaire qui
facilite la collaboration. Plusieurs novices font partie d'une équipe-école qui, pour la
majorité, a de l'attrait pour le travail en collaboration. Le besoin de se ressourcer et de
remise en question est très présent.
3.3 École 03 : caractéristiques organisationnelles et facteurs individuels
À l'école 03, tous les répondants et répondantes ont un rapport positif ou
plutôt positif à la collaboration. Cinq participantes et participants notent un effet réel
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de la réforme sur les pratiques et un autre anticipe l'effet. Cela constitue une
proportion beaucoup plus élevée que dans les deux autres écoles. Deux éléments
peuvent y contribuer. Les entrevues se sont déroulées une année après les deux autres
écoles et donc la réforme était en implantation en 2® secondaire. Aussi l'école est de
petite taille et les enseignantes et enseignants ont souvent des tâches qui touchent plus
d'un degré. Ils sont donc susceptibles de travailler avec des groupes ciblés par la
réforme. D'ailleurs, aucun répondant ni aucune répondante à cette école n'a indiqué
un espoir que la réforme ne se réalise pas.
Une seule répondante indique que la direction peut limiter la collaboration,
c'est la proportion la plus faible des trois écoles. Le fait que l'équipe de direction soit
constituée de deux membres et que le directeur soit en place depuis quelques années
contribuent sûrement à une si faible proportion. Il est possible de noter une très
grande implication du personnel enseignant au regard du travail dans l'établissement.
Un autre élément distingue cette école. La moitié des répondantes et
répondants mentionnent que des ressources disponibles favorisent le travail en
collaboration. D est question ici de ressources financières, humaines et matérielles.
Les petites écoles ont souvent une marge de manœuvre moins importante au regard
des ressources, car le nombre restreint d'élèves limite les économies d'échelle. Enfin,
tout comme pour l'école 01, le temps et l'organisation du travail sont identifiés par la
majorité des répondantes et répondants soit comme facteurs facilitant la collaboration
soit comme facteurs la limitant.
Tous les répondants et répondantes soulignent que la formation a contribué à
l'évolution de leur pratique enseignante. Le tiers des participantes et participants
indiquent que la collaboration ne devrait pas être imposée. Il faut comprendre ici
qu'elle devrait être donc volontaire, spontanée et réalisée avec les collègues que l'on
choisit. Aucune autre caractéristique individuelle ne permet de distinguer les
répondantes et répondants de cette école.
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En résumé, selon nos résultats, l'adhésion à la réforme est importante et
l'équipe de direction est stable. Le personnel enseignant est très impliqué au regard
du travail dans l'établissement. Les ressources disponibles influencent le travail en
collaboration ainsi que l'organisation du travail et le temps disponible. La formation
est une pratique très développée qui contribue à l'évolution du métier.
4. S'WTHÈSE DU RAPPORT À LA COLLABORATION
Le regard sur les trois écoles participantes fait ressortir l'effet dynamique de
la collaboration. Des caractéristiques organisationnelles et des facteurs individuels
contribuent à définir cette dynamique. Quant au rapport au travail en collaboration
des enseignantes et enseignants, il est défini par les représentations, dont les
dispositions et les pratiques de collaboration. Nous constatons que les conceptions de
la collaboration du personnel enseignant sont différenciées. Une forte proportion des
répondantes et répondants présente une conception large de la collaboration. En ce
qui a trait aux dispositions à collaborer, une très forte proportion révèle des
dispositions positives ou plutôt positives que négatives. Malgré des dispositions
négatives ou plutôt négatives que positives, aucun enseignant ni aucune enseignante
n'est entièrement individualiste au regard des pratiques. A ce sujet, les pratiques de
collaboration sont variées et sont surtout associées à la préparation des cours ainsi
qu'à l'évaluation et à l'orientation, ce qui comprend aussi l'encadrement des élèves.
Le personnel enseignant s'investit au regard du travail dans l'établissement et dans
une moindre mesure pour le cours lui-même. Nous notons que la majorité des
enseignantes et enseignants ont des pratiques de collaboration très développées ou
développées. Toutefois, ces pratiques sont, pour la plupart, volontaires. Il est possible
de choisir l'objet et le type de collaboration ainsi que les collègues avec lesquels la
collaboration se développe. Les enseignantes et enseignants sont rarement contraints
à collaborer.
Au regard de l'implantation de la réforme, le personnel enseignant
mentionne une évolution des pratiques mais pas uniquement liée aux pratiques de
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collaboration. Toutefois, la majorité indique que la collaboration prend une grande
place dans le cadre de la réforme, mais encore ici, ils ne sentent pas contraints à
collaborer.
Une forte proportion des répondantes et répondants présente un rapport au
travail en collaboration positif ou plutôt positif alors qu'une faible proportion a un
rapport négatif ou plutôt négatif. Par ailleurs, nous constatons que ce rapport au
travail en collaboration est influencé par des facteurs personnels et de contexte. Cela
fait en sorte que le rapport au travail en collaboration est dynamique en ce sens que
les représentations et les pratiques de collaboration évoluent, changent, se modifient
par l'action et l'interaction avec les autres. Plus globalement, cette dynamique
influence aussi l'identité professionnelle du personnel enseignant. Les attentes pour
que le personnel enseignant travaille en collaboration sont plus grandes,
particulièrement depuis l'implantation de la réforme au Québec. Le phénomène de
collaboration est en pleine transformation et le rôle des directions d'école apparaît
important, voire essentiel, dans ce processus de transformation.
401
CONCLUSION
Cette recherche avait pour but de comprendre le rapport au travail en
collaboration du personnel enseignant d'écoles secondaires du Québec. La conclusion
présente d'abord une synthèse des éléments relatifs à la problématique, à la recension
des écrits, à la méthodologie ainsi qu'à l'analyse des données. En deuxième partie, un
résumé des contributions de la thèse par le biais de l'interprétation des résultats est
ensuite exposé. Nous terminons cette conclusion en abordant les limites de la
recherche et ses implications pour la recherche, la formation et les milieux de la
pratique.
La problématique :
Les multiples changements tant sur le plan social, technologique, économique
que démographique amènent les établissements scolaires à revoir leur mission. En ce
sens, la majorité des gouvernements occidentaux dans les pays de l'OCDE, dont celui
du Québec, ont mis en place des réformes qui incitent les actrices et acteurs du
domaine scolaire à adopter de nouvelles manières de faire les choses. Dans le cadre
de l'implantation de la réforme au secondaire, les rapports, les avis et les recherches
du Conseil supérieur de l'éducation ont évoqué les limites de la structure
organisationnelle d'alors de même que les changements majeurs au regard des
pratiques des divers intervenants et intervenantes, dont celles du personnel
enseignant. Une plus grande collaboration, notamment du personnel enseignant dans
les équipes-cycles, est dorénavant attendue.
L'incitation à collaborer se retrouve dans plusieurs documents officiels en lien
avec la réforme du curriculum en cours au Québec (MEQ, 1999; 2001; 2002; 2003;
2004). L'analyse de ces documents permet de constater qu'elle se traduit surtout par
des encouragements et des invitations. Il n'y a que dans le programme de formation
de l'école québécoise (MEQ, 2004) et dans la politique d'évaluation des
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apprentissages (MEQ, 2003) qu'il est spécifié que l'équipe-cycle doit se concerter et
collaborer.
Dans les milieux étudiés au primaire jusqu'en 2005, le travail en collaboration
et plus spécifiquement en équipe-cycle ne semblait pas encore en place dans
beaucoup d'écoles. Des recherches réalisées lors de l'implantation de la réforme
montrent que la culture individualiste est encore très présente dans certains milieux
(Tardif, J., 2002; 2003) alors que d'autres études font ressortir que les pratiques du
personnel enseignant au regard de la collaboration ont changé et s'y développent
(Corriveau et al, 2003; Deniger et al., 2004; Lafortune, Cyr et Massé, 2004).
Des résultats de recherches (Allard, 2005; Barrère, 2002; Dupriez, 2003;
Tardif et Lessard, 1999) effectuées dans des établissements secondaires font ressortir
que le travail en collaboration y semble peu développé malgré un discours qui incite à
travailler en collaboration. Nous constatons, par ailleurs, que peu de recherches au
Québec se sont intéressées au rapport au travail en collaboration du personnel
enseignant des écoles secondaires.
Certains auteurs et auteures font ressortir des éléments associés à l'identité
professionnelle et plus spécifiquement à la conception du métier, alors que d'autres
mentionnent des croyances différentes pour expliquer le phénomène de collaboration.
Enfin, il est aussi question de facteurs de contexte tels que la réforme et le rôle de la
direction. En ce sens, nous notons des explications qui semblent divergentes alors
que, d'un côté, des chercheuses et chercheurs (CSE, 2Q0\b\ CSE 2003; Dupriez,
2003; Tardif et Lessard, 1999) indiquent que l'importance accordée au travail en
classe avec les élèves limiterait la collaboration. D'un autre côté, il est souligné que le
travail en collaboration est difficile en raison de croyances et de représentations
personnelles différentes des enseignantes et enseignants (Barrère, 2002; Lafortune,
dans CSE, 2002; Lessard et Riopel, 2005; Tardif, J., 2002).
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La recension des écrits soulève quatre types d'éléments mis en cause dans le
travail en collaboration chez le personnel enseignant :
A- Des facteurs de contexte, entre autres, la réforme, qui jouent en faveur ou non du
travail en collaboration;
B- Les représentations du personnel enseignant au regard du travail en collaboration;
C- Des représentations au regard des pratiques d'enseignement qui influenceraient
ces dernières;
D- L'identité professionnelle des enseignantes et enseignants.
Peu de recherches ont été effectuées au secondaire depuis la mise en place de
la réforme au Québec. De plus, peu de recherches abordent la collaboration du
personnel enseignant dans son ensemble, c'est-à-dire à la fois au regard de ses
représentations dont ses dispositions, de ses pratiques, de ses conceptions et de son
rapport à la. collaboration.
Ces éléments ont mené à poser la question de recherche suivante ; Quel
rapport des enseignantes et enseignants francophones des établissements scolaires du
Québec entretiennent-ils avec le travail en collaboration dans le contexte actuel ?
Afin de mieux circonscrire ce rapport au travail en collaboration, il s'avérait pertinent
de porter un regard sur les représentations et surtout les dispositions que les
enseignantes et enseignants entretiennent vis-à-vis du rapport au travail en
collaboration et les pratiques dont ils parlent à cet égard; de mieux comprendre les
liens entre ce rapport, leur identité professionnelle et les éléments de contexte.
Le cadre conceptuel :
Plusieurs termes et concepts sont associés au travail en collaboration et nous
présentons ce que nous entendons par collaboration et les termes connexes qui y sont
associés, soit la collégialité et la coopération. Une typologie de la collaboration
inspirée de Little (1990) et de McEwan (1997) à partir de laquelle une partie des
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données est analysée complète cette section. Le cadre conceptuel définit les concepts
de représentation, d'identité professionnelle, de construction de l'identité
professionnelle, des pratiques professionnelles ainsi que les liens qui s'établissent
entre eux.
La recension des écrits :
Globalement, la recension des écrits permet de constater que les attentes pour
que le personnel enseignant travaille en collaboration sont plus grandes
particulièrement depuis l'implantation de la réforme au Québec. Le travail en
collaboration est présent dans les écoles et il y a une évolution à cet égard. Les objets
de collaboration sont variés, mais souvent et surtout associés à la tâche quotidienne et
à la pratique de l'enseignement. Les recherches indiquent aussi que les nouvelles
pratiques de collaboration ont modifié le rapport au travail en collaboration de
plusieurs enseignantes et enseignants. Toutefois, les formes préférées de collaboration
du personnel enseignant sont celles qui demandent peu d'interdépendance et qui
permettent une certaine indépendance d'action. La situation semble similaire en
Belgique, en France et aux États-Unis. Les pratiques de collaboration sont variables
selon les écoles et au sein de chaque école selon l'implication des enseignantes et
enseignants. À cet effet, des représentations, des croyances, des conceptions et des
pratiques pédagogiques, entre autres, sont en cause. De plus, les résultats de
recherche font ressortir dè nombreux facteurs associés à la dimension
organisationnelle et contextuelle, à la dimension identitaire et à la dimension
relationnelle et qui influencent le travail en collaboration.
La méthodologie :
En ce qui a trait à la méthodologie, la recherche s'inscrit dans le paradigme
compréhensif, interprétatif, « une approche de recherche qui tente de comprendre le
sens d'un phénomène à l'étude tel que perçu par les participants d'une recherche et
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qui utilise pour ce faire la dynamique de co-construction de sens qui s'établit entre le
chercheur et les participants » (Savoie-Zajc, 2000, p. 263). La cueillette des
informations, par entrevues semi-structurées, a été réalisée auprès de trente-cinq
répondantes et répondants issus de trois écoles de tailles différentes en 2006 et 2007.
La lecture de plusieurs documents relatifs à chacune des écoles a été réalisée avant la
tenue des entrevues afin de mieux connaître le contexte spécifique associé à chaque
établissement. Aux fins d'analyse et d'interprétation, une grille de codage a été
établie d'abord à partir du cadre conceptuel et de la recension des écrits pour chacune
des variables suivantes :
A. La conception de la collaboration (Little, 1990; McEwan, 1997);
B. Les objets et les types de collaboration (Barrère, 2002; Cattonar, 2005; Corriveau
et al, 2004; Lafortune, Cyr et Massé, 2004; Landry-Cuerrier et Lemerise, 2007;
Léonard et Léonard, 2003; Little, 1990; Maroy, 2004; McEwan, 1997; Thibodeau,
2006);
C. La participation à des comités (Corriveau et al, 2004; Maroy, 2004);
D. L'identité professionnelle : les représentations du métier, les perceptions des
conceptions des collègues (Blin, 1997);
E. L'évolution de la conception et des pratiques du métier (Carbonneau et Tardif,
2002; Corriveau et al, 2004; Dionne, 2003; Lafortune, Cyr et Massé, 2004;
Maroy, 2004; Van Zanten, 2(X)2);
F. Les facteurs influençant la collaboration (Barrère, 2002; Cattonar, 2(X)5;
Corriveau et al, 2004; Dionne, 2003; Gitlin, 1999; Kain, 1996; Lafortune, Cyr et
Massé, 2004; Landry-Cuerrier et Lemerise, 2007; Léonard et Léonard, 2003;
Peticolas, 2003; Tardif et Lessard, 1999; Thibodeau, 2006; Van Zanten, 2002).
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Le codage des données s'inscrit dans une logique inductive modérée. En ce
sens, nous avons opté pour un codage mixte (Van der Maren, 1996), le codage des
entrevues n'ayant effectivement pas permis de verser certaines unités de sens dans les
catégories prédéterminées ce qui nous a menés à créer des catégories induites. Les
résultats sont présentés pour l'ensemble des répondantes et répondants ainsi que selon
la taille des écoles, le genre, l'expérience, le cycle et la matière ou le champ.
Les résultats :
Les résultats au regard des conceptions de la collaboration font ressortir que
celles-ci sont variées et nombreuses et indiquent une gradation dans la collaboration.
Les répondantes et répondants parlent de coordination, de mise en commun au niveau
verbal, de mise en commun de matériel, de coopération et de travail ensemble. Le
tiers des répondantes et répondants font référence à deux types de collaboration et
deux autres parlent de trois types de collaboration. La mise en commun au niveau
verbal est la conception identifiée par la plus forte proportion de participantes et
participants. Par ailleurs, quelques différences apparaissent au regard des écoles, du
genre, de l'expérience, du cycle et de la matière.
En ce qui concerne les objets de collaboration, les résultats permettent de
constater une variété d'objets et de pratiques. Les répondantes et répondants
mentionnent collaborer sur seize objets différents. L'encadrement individuel des
élèves est l'objet de collaboration relevé par la plus forte proportion de participantes
et participants. La didactique de matière, l'encadrement collectif des élèves, les
projets interdisciplinaires en contexte de classe et l'échange de matériel ont été
identifiés par plus de la moitié des répondantes et répondants. Des distinctions
apparaissent pour ce qui est des écoles. À titre d'exemple, la collaboration est plus
grande à l'école 02, en proportion, au regard de la didactique de matière, de l'échange
de matériel et de l'évaluation des apprentissages. Nous constatons aussi des
différences pour ce qui est du genre. Une proportion plus importante d'hommes, par
407
rapport aux femmes, dit s'impliquer dans les différents projets, les sorties éducatives,
les activités parascolaires et l'enseignement alors que les femmes, dans une
proportion plus élevée, disent s'investir dans des activités liées à la préparation des
cours. Nous remarquons aussi que les novices disent s'impliquer plus que les
personnes expérimentées et expertes, en proportion, dans des collaborations orientées
vers la préparation des cours et l'encadrement des élèves. D'autres différences
ressorteht pour ce qui est du cycle et de la matière.
L'analyse des types de collaboration montre que les participantes et
participants disent collaborer de différentes façons. Lorsqu'ils collaborent, les
répondantes et répondants parlent de travail ensemble (89 %), de coopération (66 %),
de mise en commun de matériel (57 %), de mise en commun au niveau verbal (49 %)
et de coordination (34 %). Un peu moins du quart des participantes et participants
parlent d'autocratie. Ils se disent plutôt solitaires et individualistes et ne sont pas très
portés à collaborer. En terme de proportion et par rapport aux deux autres écoles,
c'est à l'école 01 qu'il y a plus d'autocratie et moins de coordination. À l'école 02,
les données montrent que la mise en commun de matériel et la coopération sont plus
développées que dans les deux autres écoles. Les femmes sont plus présentes dans la
mise en commun autant au niveau verbal que matériel. Une proportion plus
importante de novices par rapport aux personnes expérimentées et expertes dit
s'impliquer dans des activités de coordination, de mise en commun de matériel et de
coopération. C'est au T cycle qu'on retrouve une proportion plus grande de
répondantes et répondants qui mentionnent l'autocratie. Quelques autres différences
ressortent au regard du cycle.
Le personnel enseignant est invité à participer et à collaborer aux différents
comités mis en place dans chaque établissement scolaire. Quatre-vingts pour cent des
participantes et participants disent qu'ils s'investissent dans au moins un comité. Ils
le font surtout par intérêt, pour influencer les décisions et parfois par obligation. Sept
répondantes et répondants indiquent qu'ils ne participent à aucun comité, plusieurs
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d'entre eux soulignent que c'est parce qu'ils s'investissent plutôt dans leur classe et
d'autres mentionnent le manque de temps. Nous constatons à l'école 01 une
proportion plus importante de répondantes et répondants qui ne participent à aucun
comité. Par ailleurs, tous les participants et participantes de l'école 03 disent être
impliqués dans au moins un comité. Des différences apparaissent en fonction de
l'expérience : aucune ni aucun novice n'invoque le manque de temps, une proportion
plus élevée de répondantes et répondants experts, par rapport aux autres groupes,
disent s'impliquer par intérêt. Les résultats font voir que les participantes et
participants du 2^ cycle invoquent, plus que ceux et celles du 1®' cycle et de
l'adaptation scolaire, le manque de temps et l'investissement dans la classe comme
facteurs limitant leur implication dans des comités alors que les répondantes et
répondants en adaptation scolaire sentent, plus que les autres groupes, une certaine
obligation à participer.
L'analyse des données en lien avec l'identité professionnelle fait ressortir un
certain nombre de constats. D'abord, les répondantes et répondants mentionnent la
matière, les relations avec les élèves et pour « aider » comme facteurs les ayant
incités à choisir le métier d'enseignante et d'enseignant. Les résultats portant sur les
représentations du métier indiquent que plus de la moitié des répondantes et
répondants considèrent que leur métier est axé sur la relation pour transmettre des
connaissances et éduquer. Aussi, une très forte proportion de participants et
participantes disent être axé sur la relation soit pour transmettre des connaissances,
soit pour éduquer, soit pour transmettre des connaissances et éduquer. La relation
avec les élèves prend une place importante dans les représentations du métier chez les
enseignantes et enseignants. Nous constatons aussi que bien que plusieurs
répondantes et répondants mentionnent des pratiques de collaboration, aucune ni
aucun d'entre eux ne le mentionne comme formant une composante de la conception
du métier. Par ailleurs, les résultats portant sur les facteurs qui conditionnent la
pratique démontrent que les facteurs associés à la catégorie « classe » ont été
identifiés dans une plus grande proportion par les répondantes et répondants des trois
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écoles peu importe, le genre, le cycle et la matière. En ce qui concerne les facteurs
liés à la tâche et à l'école, c'est à l'école 01 que les proportions des répondantes et
répondants sont les plus élevées alors que ceux des écoles 02 et 03 rapportent plus
souvent des facteurs de la catégorie « budget et services ». En ce qui concerne le
rapport aux collègues, tous les répondants et répondantes disent avoir des rapports
professionnels avec leurs collègues. Près de la moitié des participantes et participants
indiquent avoir des relations amicales et une proportion un peu moindre indique avoir
des rapports sociaux sans être amicaux. Toutefois, 43 % des répondantes et
répondants mentionnent des relations difficiles avec certains collègues. Selon les
dires du personnel enseignant interrogé, le rapport aux collègues a une incidence sur
le rapport à la collaboration. Enfin, pour ce qui est du sentiment d'appartenance, les
répondantes et répondants s'identifient par ordre d'importance à l'école, au
programme dans lequel ils travaillent et au degré dans lequel ils enseignent. Des
représentations du métier différentes, mais un travail orienté vers la classe, des
perceptions au regard des collègues qui ont une incidence sur les rapports développés,
des sentiments d'appartenance variés, voilà des éléments qu'il faut considérer au
regard du rapport au travail en collaboration du personnel enseignant des écoles
secondaires.
Selon les résultats concemant l'évolution du métier, pratiquement trois
quarts des répondantes et répondants disent que leur conception du métier a évolué
depuis l'entrée en fonction. Les facteurs mentionnés le plus souvent par le personnel
enseignant interrogé sont : « une expérience difficile », « une remise en question » et,
dans une moindre mesure, « un groupe particulier d'élèves ». Il faut toutefois noter
que près du tiers des répondantes et répondants disent que leur conception du métier
n'a pas changé depuis le début de leur carrière. Parmi ceux-là, la moitié a plus de
seize ans d'expérience dans le métier. Quant à l'évolution de la pratique du métier,
tous les répondants et répondantes indiquent que leur pratique a évolué depuis leur
entrée en fonction et certains mentionnent jusqu'à six facteurs différents associés à
ces changements. Le facteur mentionné par le plus grand nombre de participantes et
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participants est la formation. Il est question de formation continue universitaire, de
formation ponctuelle comme des congrès, des colloques ou des formations organisées
par la commission scolaire. Toutefois, la fréquence de participation indiquée par les
répondantes et répondants est très variable. Par ordre d'importance, des expériences
difficiles, une remise en question, des discussions avec des collègues, des groupes
particuliers d'élèves, la réforme actuelle et le niveau académique des élèves sont
identifiés comme facteur ayant fait évoluer la pratique du métier. Aussi, des
différences apparaissent au regard des écoles, du genre, de l'expérience, du cycle et
de la matière.
L'implantation de la réforme actuelle est un facteur qui a été soulevé par
près de la moitié des répondantes et répondants au regard de l'évolution de la
pratique. Une très forte proportion de participantes et participants (89 %) mentionne
que la collaboration prend une grande place dans le cadre de la réforme. Au-delà
d'une plus grande collaboration, tous les répondants et répondantes constatent des
effets réels ou anticipent des effets au regard des pratiques telles que l'évaluation des
apprentissages, les approches pédagogiques et l'approche par compétences. Malgré
cela, un peu plus de la moitié disent déjà appliquer la réforme en tout ou en partie et
le tiers des participantes et participants ont espoir qu'elle ne se réalise pas ou qu'au
bout du compte, elle ne provoque pas de changements de pratique. Tous les
répondants et répondantes qui ont espoir que la réforme ne se réalise pas, sauf un,
proviennent de l'école 01. H y a aussi d'autres différences quant au genre, à
l'expérience et au cycle.
L'analyse des données au regard des facteurs qui conditionnent la
collaboration a permis de regrouper les facteurs en quatre grandes catégories : la
relation, la production, la dimension organisationnelle et contextuelle et les facteurs
personnels. Tous les répondants et répondantes ont identifié plusieurs facteurs dans
chacune de ces grandes catégories.
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À l'école 01, les répondantes et les répondants mentionnent, dans une
proportion plus élevée que pour les deux autres écoles, que les facteurs associés à la
dimension organisationnelle et contextuelle limitent la collaboration. Quelques autres
différences apparaissent pour ce qui est du genre, de l'expérience et selon le cycle.
Les propos des participantes et participants indiquent que la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle et les facteurs personnels jouent tout
autant sur le rapport au travail en collaboration du personnel enseignant.
Les contributions de la recherche :
L'interprétation des résultats a fait l'objet du sixième chapitre. Les éléments
de ce dernier relatifs aux constats et à l'interprétation sont exposés dans cette
deuxième partie de la conclusion et permettent de faire ressortir les principales
contributions de la recherche.
La conception de la collaboration :
D'abord, la recherche a permis de valider la typologie de la collaboration
inspirée de Little (1990) et de McEwan (1997) en ee qui a trait à la conception de la
collaboration et aux types de collaboration pratiqués par le personnel enseignant. Les
résultats tendent à confirmer, tout comme le soulignent Little (1990) et McEwan
(1997) qu'il y a plusieurs types de collaboration et que les conceptions, les
représentations de la collaboration sont elles aussi variées. Nos résultats indiquent,
par ailleurs, que la conception de la collaboration n'est pas associée, à la disposition à
collaborer des enseignantes et enseignants.
Les objets et les types de collaboration :
Les répondantes et répondants collaborent au regard de plusieurs objets.
Nous constatons à partir des quatre catégories définies par Barrère (2002) que c'est
pour la préparation des cours que les participantes et participants collaborent le plus.
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Ces résultats ne correspondent pas à ceux de Barrère (2002), de Corriveau et al.
(1999), de Cattonar (2005), Dupriez (2003) et Maroy (2004) qui mentionnent que les
enseignantes et enseignants du secondaire échangent peu au regard de leurs pratiques
pédagogiques. Nos résultats s'apparentent plus à ceux de Landry-Guerrier et
Lemerise (2007) qui indiquent que le personnel enseignant collabore plus souvent
pour la planification et le partage du matériel.
Pour ce qui est de la collaboration en lien avec le cours lui-même, nos
résultats indiquent qu'elle n'est pas très développée ce qui va dans le même sens que
ceux que Tardif et Lessard (1999) révèlent : la collaboration s'arrête aux limites de la
classe. Par ailleurs, une très forte proportion des participantes et participants
collaborent au regard de l'évaluation et de l'orientation. L'encadrement des élèves et
l'évaluation des apprentissages prennent une place importante quant aux objets de
collaboration. Ici aussi, ces résultats vont dans le même sens que ceux de Landry-
Guerrier et Lemerise (2007) et que ceux obtenus en Belgique (Gattonar, 2005;
Dupriez, 2003; Maroy, 2004).
Quant au « travail dans l'établissement », une forte proportion des
répondantes et répondants indiquent des collaborations dans cette catégorie qui inclut
la participation aux comités. Ges résultats diffèrent de ceux de Maroy (2004) qui note
que les activités de collaboration en ce qui concerne la vie de l'école sont plutôt
faibles.
Nous constatons que tous les répondants et répondantes indépendamment de
leur conception de la collaboration ont des pratiques qui s'inscrivent dans une
perspective large. Gela laisse supposer que la conception de la collaboration ne limite
pas les répondantes et répondants dans leurs pratiques. Les participantes et
participants à notre recherche indiquent dans l'ordre le travail ensemble, la
coopération et la mise en commun de matériel lorsqu'ils parlent des types de
collaboration pratiqués. Ge sont les trois types de collaboration qui demandent le plus
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d'interdépendance selon notre typologie. Ces résultats diffèrent de ceux de Landry-
Guerrier et Lemerise (2007) qui soulignent que les formes préférées de collaboration
sont celles qui comportent peu d'interdépendance entre les enseignantes et
enseignants et qui permettent de conserver une certaine indépendance d'action. Le
personnel enseignant des écoles secondaires n'apparaît pas si individualiste tel que
plusieurs recherches le mentionnent. De plus, les collaborations se développent en
lien avéc la préparation des cours, l'évaluation et l'orientation ainsi que pour le
travail dans l'établissement, ce qui diffère des résultats de plusieurs recherches.
Seules les collaborations associées aux cours eux-mêmes ne semblent pas s'être
développées beaucoup, toujours par rapport aux résultats de recherches antérieures.
Dans l'ensemble, nos résultats au regard de conceptions, des objets et des types de
collaboration présentent un nouvel éclairage par rapport au phénomène de
collaboration des enseignantes et enseignants des écoles secondaires.
L'identité professionnelle du personnel enseignant :
Lorsqu'il est question de l'identité professionnelle des enseignantes et
enseignants, nous constatons que les incitations pour le métier ne sont pas associées à
la collaboration, mais elles sont associées aux représentations du métier. Une très
forte proportion de répondantes et répondants parlent d'un travail axé sur la relation
avec les élèves pour transmettre des connaissances et pour éduquer. Nous remarquons
cependant que bien que la plupart des participantes et participants soient ouverts aii
travail en collaboration et le pratiquent, aucun ne le mentionne comme formant une
composante de la conception du métier. Cela témoigne peut-être de l'importance que
le travail en collaboration prend dans l'ensemble de la tâche. En ce sens, nous
constatons, tout comme Tardif et Lessard (1999) le notent, que l'enseignement est au
cœur de la tâche, au cœur de l'identité professionnelle. Nous remarquons que la
majorité des pratiques de collaboration identifiées par les répondantes et répondants
sont effectivement associées à l'enseignement. Toutefois, comme Lessard et
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Tardif (2003) le mentionnent, l'investissement pour la elasse ne fait pas en sorte que
le personnel enseignant soit opposé au travail en collaboration.
Par ailleurs, au regard de l'identité professionnelle, Lafortune (dans CSE,
2002), Lessard et Riopel (2005) et Tardif, J. (2002) avancent que la collaboration est
difficile parce que les enseignantes et enseignants n'ont pas la même conception, les
mêmes représentations au regard de l'enseignement. Dupriez (2003) et Barrère (2002)
ajoutent qu'il y a des divergences et de l'opposition au regard des conceptions du
métier et des pratiques parce que, entre autres, des enseignantes et enseignants ont des
croyances et des représentations personnelles et professionnelles différentes et cela
rendrait aussi la collaboration difficile. Nos résultats nuancent ces affirmations, car
bien que des répondantes et répondants abordent le fait qu'ils ne s'entendent pas
forcément bien avec tous les collègues, cela ne rend pas la collaboration
nécessairement difficile. Il faut cependant mentionner que les pratiques de
collaboration exprimées par les participantes et participants sont signifiantes et non
contraignantes (Blin, 1997). Les répondantes et répondants ne sentent pas une
obligation de collaborer, entre autres, avec les collègues qui présentent une
conception ou des croyances différentes au regard du métier.
L'évolution de la conception et des pratiques du métier :
Les résultats portant sur l'évolution de la conception du métier indiquent que
près du tiers des répondantes et répondants disent que leur conception du métier n'a
pas évolué depuis le début de leur carrière. Dans la même perspective, nos résultats
ne nous permettent pas d'associer l'évolution du métier à une modifieation du rapport
à la collaboration. Par ailleurs, tous les répondants et répondantes déclarent une
évolution de leurs pratiques, des modifications en lien avec des façons de faire.
Plusieurs facteurs ont contribué à cette évolution comme la formation, des
expériences difficiles, des remises en question, des discussions avec des collègues et
la réforme actuelle. Cette évolution des pratiques n'est cependant pas uniquement
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orientée vers des pratiques de collaboration. Toutefois, tel que Cattonar (2001) le
mentionne, ces pratiques nouvelles et ces transformations de contexte associées à la
réforme pourraient modifier la conception du métier et possiblement le rapport à la
collaboration. À cet effet, les propos de Dubar (1996) et Pirres (1998) indiquent que
l'action est au cœur du processus de construction identitaire et Gohier et al. (1998)
précisent que l'interaction avec, entre autres, les collègues et la direction contribue à
la construction de l'identité. Lessard, Kamenzi et Larochelle (2009) ajoutent que plus
les enseignantes et enseignants ont le sentiment d'être compétents, plus ils ont
tendance à intensifier, leur collaboration. Nos résultats montrent que le personnel
enseignant est en action et en interaction. Il serait donc approprié que les directions
d'école soutiennent ces pratiques nouvelles dans une perspective d'évolution et de
construction de l'identité professionnelle.
Les effets de la réforme du curriculum :
Les résultats indiquent que les incitations associées à la réforme ont un
impact sur les pratiques du personnel enseignant interrogé. Tous les répondants et
répondantes qui enseignent à un degré dans lequel l'implantation de la réforme est
réalisée déclarent que leur pratique a changé. Les changements sont associés à
l'évaluation des apprentissages, aux approches pédagogiques et à l'approche par
compétences. Les participantes et participants disent qu'ils se rencontrent pour parler
d'évaluation et développer des outils à cet effet ainsi que pour développer des projets
disciplinaires et interdisciplinaires. Comme les résultats de Lafortune et al. (2004) le
révèlent, les pratiques et les rôles du personnel enseignant ont changé dans le cadre de
l'implantation de la réforme au primaire. Nous constatons cependant que les effets
réels ou anticipés par les répondantes et répondants ne touchent pas nécessairement et
seulement la collaboration, mais 89 % des participantes et participants mentionnent
tout de même que la collaboration prend une grande place dans le cadre de la réforme
du curriculum.
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Les facteurs qui conditionnent la collaboration :
Plusieurs facteurs conditionnent le travail en collaboration et ils se
regroupent en quatre catégories : les facteurs personnels, la relation, la production, la
dimension organisationnelle et contextuelle. Certains facteurs jouent tout autant
positivement que négativement. La mise en relation de ces facteurs permet de faire
ressortir leur importance :
A. L'influence de la direction (100 % des répondantes et répondants);
B. Le temps (80 %);
C. La tâche et les résultats (77 %);
D. Les valeurs et les croyances (74 %);
E. L'organisation du travail (69 %);
F. L'ouverture (63 %);
G. L'attrait pour le travail en collaboration (54 %).
Des facteurs associés à chacune des catégories sont identifiés par une forte
proportion de répondantes et de répondants. Lessard, Kamenzi et Larochelle (2009)
stipulent que l'organisation constitue le facteur le plus important pour rendre compte
de la collaboration entre enseignantes et enseignants. Nos résultats ne nous
permettent pas de dire que les facteurs organisationnels ont plus d'incidence que les
autres facteurs, mais ils apparaissent importants tout comme Landry-Guerrier
et Lemerise (2007) le notent en mentionnant qu'un fonctionnement efficace de l'école
et la stabilité du personnel sont jugés comme particulièrement favorables alors que le
manque de temps est considéré par plusieurs enseignantes et enseignants comme un
facteur défavorable. Nos résultats font ressortir qu'il est tout aussi important de se
préoccuper des facteurs personnels, de la relation, de la production et de la dimension
organisationnelle et contextuelle pour développer la collaboration.
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Tous les répondants et répondantes reconnaissent que la direction d'école peut
favoriser le développement du travail en collaboration. Un peu moins du tiers de
personnel enseignant interrogé évoque une influence négative. À cet égard, nos
résultats sont similaires à ceux de Thibodeau (2006) qui indiquent que le rôle de la
direction peut être positif ou négatif. Dans le même sens, Lessard, Kamenzi et
Larochelle (2009) précisent que l'instauration d'une organisation favorable à la
collaboration incombe surtout aux directions d'école. Le rôle de la direction s'avère
essentiel pour le développement de la collaboration dans les écoles secondaires.
Les dispositions à collaborer :
Au regard des dispositions à collaborer, 80 % des répondantes et répondants
montrent des dispositions positives ou plutôt positives. Ces résultats vont dans le
même sens que les résultats de Landry-Guerrier et Lemerise (2007) qui indiquent que
81 % du personnel enseignant interrogé ont une perception positive de la
collaboration. Des participantes et participants (20 %) à notre recherche montrent
une disposition négative ou plutôt négative que positive. Cela va dans le même sens
que Tardif et Lessard (1999) qui mentionnent que tous les enseignants et enseignantes
n'aiment pas le travail en collaboration et que beaucoup d'entre eux seraient
individualistes par tempérament ou par choix stratégique. Comme le révèlent Lessard
et Tardif (2003), le personnel enseignant est ouvert à la collaboration, mais dans le
respect des individualités et des styles de chacune et de chacun..
Les pratiques de collaboration :
Un regard sur l'ensemble des pratiques du personnel enseignant interrogé
indique qu'un peu plus des trois quarts des participantes et participants ont des
pratiques de collaboration très développées ou développées. De plus, bien que huit
participantes et participants présentent des pratiques peu développées ou très peu
développées, aucune ni aucun n'est totalement individualiste même si certains
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affirment l'être. Cela est différent de ce que Lessard et Tardif (2004) relèvent
lorsqu'ils notent que l'individualisme est encore très présent et qu'il y a donc peu de
collaboration entre les pairs. Il est important d'ajouter que les pratiques de
collaboration évoquée sont associées à des pratiques signifiantes et non
contraignantes (Blin, 1997). Les propos des répondantes et répondants ne laissent pas
voir, sauf dans de très rares cas, qu'ils se sentent contraints à collaborer.
Le rapport au travail en collaboration :
L'association des dispositions et des pratiques a permis d'identifier quatre
types de rapport au travail en collaboration. Nous constatons que plusieurs
répondantes et répondants (80 %) ont un rapport positif ou plutôt positif à la
collaboration. Quelques-uns (20 %) ont un rapport négatif ou plutôt négatif. Ces
résultats sont similaires à ceux de Landry-Cuerrier et Lemerise (2007), même si la
terminologie diffère un peu de la nôtre puisqu'il est question de perception positive
ou négative. Nos résultats font ressortir un constat important quant au rapport au
travail en collaboration : malgré le fait que des enseignantes et enseignants présentent
un rapport négatif ou plutôt négatif, aucune ni aucun n'est totalement individualiste.
La mise en relation des résultats de notre recherche a permis d'identifier
quatre types de collaboratrices et de collaborateurs : la personne solitaire et
individualiste, la collaboratrice ou le collaborateur occasionnel, la collaboratrice ou le
collaborateur sélectif, la collaboratrice ou le collaborateur engagé.
Le fait de mieux connaître le rapport au travail en collaboration du personnel
enseignant, les représentations, l'évolution et la construction de son identité
professionnelle ainsi que ce qui influence, dans ce contexte, la dynamique de
collaboration permettra, entre autres, aux directions d'école de mieux accompagner le
personnel dans ces changements qui ont cours encore aujourd'hui.
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Interprétation globale :
L'ensemble de nos constats se démarque de ce qui a été trouvé sur le rapport
au travail en collaboration. Cela est quelque peu étonnant. À cet égard, nous pouvons
formuler trois hypothèses ;
1. Il y a une influence importante de la réforme. En effet, nous constatons que tout le
personnel enseignant interrogé travaillant dans un degré dans lequel
l'implantation de la réforme était réalisée indique que leur pratique a changé. Les
changements sont associés à l'évaluation des apprentissages, aux approches
pédagogiques et à l'approche par compétences et quoique ces changements ne
soient pas uniquement associés à des pratiques de collaboration, les répondantes
et répondants déclarent des pratiques de collaboration. Us se rencontrent pour
partager au regard de l'évaluation, pour développer des outils à cet effet. Ils
collaborent aussi pour développer des projets disciplinaires ou interdisciplinaires.
Ils se partagent des tâches et travaillent ensemble pour produire, par exemple, du
matériel didactique nécessaire à l'implantation de la réforme et plus
particulièrement à l'application du nouveau programme de formation de l'école
québécoise. Dans cette perspective de changement de pratiques associées à la
réforme, il est possible de croire, comme le mentionne Tardif, J. (2003), que ces
nouvelles pratiques de collaboration modifient le rapport au travail en
collaboration du personnel enseignant.
2. Les répondantes et répondants à notre recherche étaient généralement favorables à
la collaboration. En effet, le choix d'un échantillon de volontaires peut amener,
selon Beaud (2000), des enseignantes et enseignants à participer à la recherche
parce qu'ils ont une disposition favorable quant à l'objet de l'étude. Cependant,
toujours selon Beaud {Ibid.), ce type d'échantillonnage peut aussi amener des
répondantes et répondants à participer par besoin de régler un problème. Dans ce
cas-ci, l'augmentation du travail en collaboration associé à l'implantation de la
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réforme pouvait constituer un problème à régler pour certains enseignants et
enseignantes plus individualistes. Par ailleurs, il est possible que ces derniers
aient choisi de participer pour témoigner de leurs nombreuses pratiques de
collaboration même si ce n'était pas le cas.
3. Le personnel enseignant interrogé ne se sentait pas contraint à collaborer. En
effet, malgré les incitations à collaborer associés à la réforme du curriculum, les
répondantes et les répondants ne sentent pas d'obligation à collaborer au regard
des exigences de la direction de l'école. H faut dire que la réforme était en
implantation depuis une année aux écoles 01 et 02 et depuis deux ans à l'école 03.
Dans cette perspective, Blin (1997) mentionne que le personnel enseignant
pourrait éventuellement voir ces nouvelles exigences comme des pratiques
contraignantes. A cet égard, selon Lessard et al. (2009), les effets d'un travail
collectif varient selon qu'il est imposé ou se développe par une volonté collective
et un consensus entre les collègues. Lorsque la collaboration est spontanée,
volontaire, les enseignantes et enseignants ont tendance à manifester des attitudes
positives alors que lorsqu'elle est instituée de manière obligatoire, le travail en
collaboration peut devenir une source de résistances. Les résultats de notre
recherche font ressortir qu'il s'agit, dans la majorité des cas, de collaboration
spontanée, volontaire et intégrée aux processus quotidiens de travail ce qui
expliquerait des attitudes positives qui sont elles-mêmes associées à un rapport au
travail en collaboration positif.
Les limites de la recherche :
Bien sûr, cette recherche comporte certaines limites. Comme mentionné
précédemment, l'échantillonnage non probabiliste ne permettra pas de généraliser les
résultats, entre autres, parce que les caractéristiques des répondantes et répondants ne
correspondent pas tout à fait à celles de l'ensemble de la population des enseignantes
et enseignants des écoles secondaires. Aussi, parce que les volontaires qui choisissent
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de participer à la recherche peuvent le faire par volonté de plaire ou par besoin de
régler des problèmes (Beaud, 2000), ce qui a pu influencer la qualité des données
recueillies.
Il est possible que les écoles retenues aient vécu des événements marquants
qui se seraient déroulés avant la collecte des données. Cela pourrait aussi influencer
les informations recueillies et donc les résultats de recherche. À cet effet, une des
écoles a connu plusieurs changements à la direction de l'école.
Au regard de la méthodologie, il faut noter que le traitement des données
tient compte de l'identification des catégories par les répondantes et répondants et
non pas du nombre de fois où ils ont parlé d'une catégorie en particulier. Par
exemple, dans la section portant sur les facteurs facilitants, une répondante ou un
répondant pourrait parler du facteur temps à une dizaine de reprisés; toutefois, ce
facteur a été considéré au même titre qu'un autre qui n'aura été identifié qu'une seule
fois. Notre objectif ne consistait pas à mesurer ce genre de fréquence, mais plutôt à
identifier des facteurs influençant la collaboration.
De plus, le nombre de répondantes et répondants, bien que suffisamment
important pour l'analyse par école, est dans certains cas relativement petit. Il est alors
possible que des différences soulevées au regard de l'analyse puissent être associées à
l'effet du hasard.
Implieation pour la recherche :
Quant aux possibilités de recherche pour l'avenir, les résultats de notre étude
pourraient constituer un point de départ pour élaborer un questionnaire d'enquête
standardisé afin de mener une étude quantitative pour avoir un portrait plus
représentatif au regard de la collaboration chez les enseignantes et enseignants des
écoles secondaires du Québec.
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D pourrait aussi être approprié de reprendre une partie de la présente
recherche puisque la réforme est maintenant implantée de la 1"^® à la 5® secondaire.
Cela permettrait de constater l'évolution, si c'était le cas, du rapport au travail en
collaboration du personnel enseignant. Aussi, il pourrait être intéressant de valider et
d'enrichir par de nouvelles recherches la typologie de la collaboration utilisée ainsi
que la typologie des collaboratrices et collaborateurs des écoles secondaires.
Implication pour la formation :
Il faut reconnaître qu'il y a une incitation très forte à toutes formes de travail
en collaboration chez le personnel enseignant, mais aussi pour toutes les catégories de
personnel et cela au-delà de l'implantation de la réforme au Québec. Comme
mentionné, le personnel enseignant relève l'importance et l'influence de la direction
d'école au regard du développement de la collaboration. Aussi, comme l'indique Blin
(1997, p. 45) : « L'individu accepte de restructurer ses pratiques à la condition que
l'innovation représente pour lui un gain équilibrant au minimum le coût consenti pour
sa mise en œuvre. Il convient donc de connaître ce que l'innovation représente pour
lui. » Une formation pour les directions d'école orientée vers l'accompagnement et le
développement des équipes de travail apparaît alors très pertinente afin de mieux
connaître le phénomène de collaboration et mieux comprendre ce à quoi il est associé.
Les éléments suivants pourraient être abordés ;
A. Analyse de situation quant au travail en collaboration dans l'école (équipes de
travail, mandats, objets et types de collaboration);
B. Transmission de contenus notionnels au regard des facteurs qui conditionnent la
collaboration;
C. Développement et conception d'une grille d'analyse pour porter un regard sur les
équipes de travail et produire un bilan;
D. Identification des cibles stratégiques à partir des constats réalisés pour favoriser le
développement des équipes et le développement organisationnel.
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Par ailleurs, compte tenu du fait que le personnel enseignant soit incité à
collaborer, une formation contribuant à mieux connaître le phénomène de
collaboration et plus spécifiquement les facteurs qui favorisent ou qui limitent la
collaboration permettrait aux enseignantes et enseignants d'influencer la dynamique
de collaboration dans une école, dans un cycle ou dans une matière, bref dans les
équipes de travail dans lesquelles ils sont impliqués. Cette formation pourrait
s'inscrire dans un processus de formation continue. Ce même genre de formation
pourrait être proposé aux étudiantes et étudiants inscrits dans les programmes de
formation des maîtres, et ce, pour les mêmes raisons que pour le personnel enseignant
déjà à l'emploi.
Implication pour les milieux de la pratique :
Dans la perspective où l'école secondaire de demain sera marquée par une
culture professionnelle plus collégiale au sein du corps enseignant (CSE, 2003), les
nouvelles connaissances produites dans le cadre de notre fecherehe, dans la mesure
où elles seraient diffusées, pourraient contribuer à modifier le rôle de la direction
d'école dans une perspective de développement de la collaboration et de
développement organisationnel. De la même façon, les rôles et les responsabilités des
enseignantes et enseignants pourraient changer et l'identité professionnelle du
personnel enseignant pourrait encore évoluer. Cette perspective d'interrelation
recherche-formation-pratique s'inscrit tout à fait dans l'orientation des études
doctorales de la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
Le développement de la collaboration dans les écoles secondaires du Québec
pose un défi constant aux directions d'école, ce qui mérite, à notre avis, une attention
continue au regard de la recherche, de la formation et de la pratique.
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ÉLÉMENTS FAISANT PARTIE DES TROIS DIMENSIONS DU GROUPE
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Éléments faisant partie des trois dimensions du groupe
La figure suivante est inspirée des résultats d'une recherche exploratoire de
Corriveau, Boyer et Simon et Striganuk (2003) et de Leclerc (1999)
V  Tâche à réaliser
V  n Priorités et buts
personnels ou
collectifs









V Moyens et méthodes
de travail
V  Règles de
fonctionnement,
normes et procédures




V  Rôles psychosociaux
V  Compatibilité,
réciprocité, solidarité
V  Climat du groupe




V  Soutien affectif
V  Rapports de pouvoir,
de domination et de
soumission




V  Rapport aux savoirs
V  Valeurs et attitudes
Contextuelle | .
V  Taille du groupe
V  Espace
V  Temps (fréquence et durées des rencontres, temps disponible et reconnu
dans la tâche)
V  Soutien (ressources humaines, matérielles, financières)
V  Contraintes (lois, règlements, etc.)
V Orientation du groupe (mandat du groupe, participation volontaire ou
contrainte)
V  Composition du groupe (statuts, homogénéité, hétérogénéité du groupe,
relations intergroupes)
V  Vie personnelle des membres de l'équipe
V  Obligation et imputabilité
ANNEXER
_y
ELEMENTS FAISANT PARTIE DES TROIS DIMENSIONS DE LA
DYNAMIQUE D'UNE ÉQUIPE
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Eléments faisant partie des trois dimensions de la dynamique d'une équipe

























I Production Relations I
V Évolution de l'équipe
V Gestion des conflits
V Communication
ouverte





















Organisation et déroulement des réunions
Rôles et fonctions des membres incluant la planification des







ÉLÉMENTS QUI INFLUENCENT LA COLLABORATION
Tableau 5 A
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PROJET DE RECHERCHE
La collaboration dans les écoles secondaires du Québec
Université de Sherbrooke
Bonjour,
Je réalise actuellement un projet de recherche (doctorat en éducation) sur les
pratiques de collaboration dans les écoles secondaires. Ce sont les pratiques de
collaboration entre les membres du personnel (le personnel enseignant, le personnel
professionnel, le personnel de direction...) et non entre élèves qui sont visées.
Je sollicite votre participation à une entrevue d'une durée maximale de 75 minutes.
Cette entrevue portera plus précisément sur votre travail comme enseignant, sur vos
pratiques de travail en collaboration et sur vos perceptions quant aux changements
possibles de votre travail comme enseignant en lien avec l'implantation de la réforme
au secondaire. Toutes les données recueillies par cette étude sont entièrement
confidentielles et ne pourront en aucun cas mener à votre identification.
Il n'y a pas de bons ou de mauvais candidats pour participer à cette recherche car je
désire décrire la situation réelle dans les écoles secondaires dans ce contexte actuel de
changement.
Les rencontres auront lieu dans les locaux de votre école à un moment qui vous
conviendra (dans la semaine du 29 mai ou après, d'ici la fin de la présente année
scolaire).
Vous pouvez me joindre par courriel : sstriganuk@sympatico.ca ou par téléphone
450-375-6844 afin de coordonner la tenue d'une entrevue. Vous pouvez aussi me
joindre si vous désirez plus d'informations avant de prendre une décision quant à
votre participation.
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Merci de considérer cette demande car je sais que c'est la fin de l'année scolaire et
que c'est une période exigeante pour tous.
Au plaisir de vous rencontrer!
Serge Striganuk




Guide d'entrevue (version 5)
Le rapport au travail en collaboration des enseignantes et des enseignants du
secondaire.
Accueil
1. Présentation du projet;
2. Information quant à la structure de l'entrevue;
3. Remerciement pour la participation à l'entrevue;
4. Précisions quant à la dimension éthique : anonymat et confidentialité des données.
5. Présentation et signature du formulaire de consentement, enregistrement de
l'entrevue.
Fonction de la personne
6- Pouvez-vous vous présenter, dire qui vous êtes?
•  Poste actuel
•  Expérience
•  ancienneté à l'école
•  travail dans d'autres écoles
•  lieu de formation initiale, type de bac (3 ou 4 ans)
•  tâche...
•  état familial (enfants)
Représentations du travail enseignant et identité professionnelle
7- Qu'est-ce que c'est pour vous que d'être enseignant?
•  Souhait d'une réponse plus théorique
8- Pouvez-vous me dire ce qui vous a incité à être enseignant?
•  L'enseignement
•  les élèves
•  la profession
•  la vocation...
9- Pouvez-vous me dire quels aspects vous considérez comme les plus importants
dans ce métier d'enseignant?
•  Rapport aux élèves
•  Pédagogie
•  rapport aux collègues
•  rapport à la profession...
10- Pensez-vous que vos collègues conçoivent leur métier d'enseignant de la même





•  rapport aux élèves
•  rapport aux collègues...
11- Si vous aviez le pouvoir de changer des choses pour améliorer ou élargir la
pratique enseignante (vous pouvez rêver!), qu'est-ce que ce serait?
12- Depuis que vous êtes enseignant, est-ce que votre manière de concevoir et de
pratiquer le métier ont changé? Et en quoi? Expliquez votre réponse.
Facteurs de contexte
13- Y-a-t-il des événements marquants ou des éléments qui ont influencé ces
changements? Lesquels? Et en quoi ont-ils apporté des changements?
•  Formation continue
•  activités de perfectionnement
•  contact avec les élèves, clientèle différente
•  expériences
•  contact et échanges avec des collègues...
•  nouveau programme
•  réforme
Si le répondant parle du nouveau curriculum comme événement qui a influencé sa
façon de concevoir son métier, enchaîner avec la question 14. Autrement, question
15, sans oublier de revenir à la question 14 en ce qui a trait à ce qu'il pense de la
réforme comme élément changeant le métier d'enseignant.
Le nouveau curriculum, ses incitations, ses injonctions.
14- Est-ce que la réforme peut avoir un















15- En quoi votre travail d'enseignant
est-il modifié ou en quoi pensez-vous que
votre travail d'enseignant sera modifié
par la réforme?
•  Rester centré sur ce qui est




16- Quelle plaee, selon vous, prend le travail en collaboration dans cette réforme?
•  Équipe cycle
•  cycle d'apprentissage
•  évaluation et bilan des apprentissages
•  différenciation pédagogique (enseignement-apprentissage)
•  le conseil d'établissement
•  le projet éducatif et le plan de réussite...




•  projets spéciaux
•  besoin d'aide
•  élèves difficile...
17a- Quels sont les objets de collaboration?
17b- Qu'est-ce que c'est, pour vous, de la collaboration?
18- Quels rapports entretenez-vous avec vos collègues?
•  Typologie : Triage et conversation, aide et assistance, mise en commun
d'idées, coopération (division du travail), collaboration (travail ensemble).
•  Obligation, volontariat, fréquence.
• De quoi parle-t-on entre collègues?
• Attentes vis-à-vis les collègues?
19- Parlez-moi d'expériences de collaboration que vous avez vécues à l'école?
•  Relancer si seulement expériences positives ou seulement expériences
négatives...
•  Possibilité d'utiliser la ligne de vie pour situer les expériences de
collaboration.
• Description en lien avec le travail d'enseignant, avec l'identité
professionnelle.
• Relations, production, tâches.
20- Faites-vous partie d'équipes, de comités, de groupes de travail? Lesquels?
• Département
•  École
•  commission scolaire
•  autres.
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20A- Qu'est-ce qui vous a incité à faire partie de ce comité?
20B- Quel est le mandat de ce comité?
20C- Quel est votre rôle dans ce comité?




•  groupe plus restreint
•  affinités
•  équipe école...
21B- Qu' est-ce qui vous unit comme groupe?
22- Qu'est ce qui vous incite à travailler en équipe?
•  Le projet
•  la production
•  les relations
•  éléments de pertinence
• motivation
•  récompense...
23- Qu'est-ce qui vous empêche de travailler en équipe? Ou qu'est-ce qui limite votre
participation dans une équipe?
Influence de la direction
24- Pensez-vous que la direction d'une école peut contribuer au développement du
travail en collaboration? Expliquez-vous...
•  Structure
•  reconnaissance de temps
•  reconnaissance dans la tâche
•  leadership...
25- Pour les enseignants et les enseignantes de première secondaire : Quel bilan
faites-vous de cette première année d'implantation de la réforme?
Clôture
• Avez-vous d'autres informations que vous aimeriez me communiquer?
•  Commentaires;
• Remerciements;
• Résultats à venir.
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Invitation à participer au projet de recherche
La collaboration dans les écoles secondaires du Québec :
Un renouvellement de pratiques




Département de gestion de l'éducation et de la formation
Équipe de recherche sur la coopération et le partenariat en éducation
Dans le contexte de la réforme scolaire du Québec qui encourage fortement les
pratiques de collaboration dans les établissements scolaires, nous sollicitons, par la
présente, votre participation à la recherche en titre. Cette recherche vise, entre autres,
à  mieux connaître la perspective du personnel, enseignant, du personnel
professionnel et du personnel de direction quant à leur rapport à la collaboration dans
un contexte de changement (entre autres l'implantation de la réforme).
Votre participation à ce projet de recherche consiste à participer à une entrevue
d'environ 75 minutes qui vise à recueillir des données afin de produire un portrait
global des pratiques collaboratives de votre école. Cette entrevue portera plus
précisément sur votre travail comme enseignant, sur vos pratiques de travail en
collaboration et sur vos perceptions quant aux changements possibles de votre travail
comme enseignant en lien avec l'implantation de la réforme au secondaire. Toutes les
données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront en
aucun cas mener à votre identification. Les entrevues seront enregistrées avec un
magnétophone.
L'attribution d'un code numérique permettra de préserver l'anonymat de chaque
participant. Vous pourrez prendre connaissance des résultats qui seront publiés dans
des revues scientifiques, dans des revues professionnelles, dans une thèse de doctorat
et à l'occasion de congrès régionaux ou nationaux. Il est également à noter que les
publications relatives à cette recherche ne permettront pas l'identification des
participants.
Les données recueillies seront conservées sous clé au domicile du co-chercheur. Tout
fichier électronique sera protégé par un mot de passe. Seuls les chercheurs de l'équipe
et le directeur de thèse du co-chercheur auront accès aux données. Les données brutes
seront conservées 3 ans.
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les risques
associés à votre participation sont minimaux et le chercheur s'engage à mettre en
œuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. Le seul inconvénient
prévu actuellement est le temps passé à participer à l'entrevue, soit environ 75
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minutes. Votre contribution à la production de résultats de recherche pouvant soutenir
le développement de la collaboration dans votre établissement et inspirer d'autres
établissements scolaires comptent parmi les bénéfices directs prévus. Aucune
compensation monétaire n'est accordée. Nous vous remercions vivement pour votre
collaboration à cette recherche sans laquelle elle ne pourrait avoir de suite.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec
Serge Striganuk, 1-800-267-8337, poste 1088 ou 819-821-8000, poste 1088 ou à
Serge.Striganuk@Usherbrooke.ca . Si vous avez des questions concernant les aspects
éthiques de ce projet, communiquez avec André Balleux, président du Comité
d'éthique Éducation et Sciences sociales au 1-800-267-8337, poste 2439 ou 819-821-
8000, poste 2439 ou à Andre.Balleux@Usherbrooke.ca .
J'ai pris connaissance de ce document d'information au sujet du projet intitulé : La
collaboration dans les écoles secondaires du Québec : un renouvellement de pratique.
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
de participer à ce projet de recherche.





CONCEPTIONS DE LA COLLABORATION
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Coordination X X X X
Échange d'idées















X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X
Coopération non
imposée X
Collaboration X X X X X X X X
Tableau 9 A: Conceptions des répondantes et répondants par école selon la nouvelle typologie












































































Coordination X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X .X 1 X X X X X 1 X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X 1 ^
Coopération X X X X X X X X 1 X X
Travail ensemble X X X X X X 1 ^ X
Tableau 10 A : Conception de la collaboration selon le genre
















































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X
Tableau 11 A : Conception de la collaboration selon l'expérience







































































Coordination X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X
Tableau 12 A : Conception de la collaboration selon le cycle








































































Coordination X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X
Tableau 13 A : Conception de la collaboration par matière







































01 1 02 1 03




























Coordination X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X




















































































X X X X X X X X X X X X X . X X X X X X X X
Projet disciplinaire
à l'extérieur de la
classe
X X X X X X
Projet interdisci
plinaire à l'exté
rieur de la classe











X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Encadrement |
collectif des élèves I X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Production de 1 ^
matériel didactique 1 X X X X X X X
Échange de
matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Planification de
cours










































































Activités sociales X X X X X X X X X X X X X
Évaluation des
apprentissages
X X X X X X X X X X X X X X 1 X X
Enseignement X X X X 1 ^ X X
Didactique de
matière
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mentorat X X X X X
^ 1 X X X X X
465
Tableau 15 A : Objets de collaboration selon le genre
















































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Projet disciplinaire
à l'extérieur de la
classe
X X X X X X
Projet interdisci
plinaire à l'exté
rieur de la classe











X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Encadrement
collectif des élèves
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Production de
matériel didactique
X X X X X X X X
Échange de
matériel


































































11 j 01 0303 0304 0306
Planification de
cours
X X X X  X X X X X X X X X X X X
Activités sociales X X X X X X X X X X X X X
Évaluation des
apprentissages
X X X X X X X X X X X X X X X X
Enseignement X X X X X X X
Didactique de
matière
X X X X  X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mentorat X X 1 X X X X X X X X X
467
Tableau 16 A : Objets de collaboration selon l'expérience










































































X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X X X X
Projet disciplinaire
à l'extérieur de la
classe




X X X X X X X X X X X
Sortie et activité
parascolaire







X  X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Encadrement
collectif des élèves
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Production de
matériel didactique
X X X X X X X X
Echange de
matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
468-







































































X X X X X X X X X X X X X X X
Activités sociales X X X X X X X X X X X X X
Évaluation des
apprentissages X
X X X X X X X X X X X X X X X
Enseignement X X X X X X X
Didactique de
matière
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mentorat X X X X X X X X X X X
469
Tableau 17 A : Objets de collaboration selon le cycle







































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X ' X X X
Projet diseiplinaire
à l'extérieur de la
classe
X X X X X X
Projet interdisci
plinaire à l'exté
rieur de la classe
X X X X X X X X X X X
Sortie et activité
parascolaire







X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X
Encadrement
collectif des élèves
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Production de
matériel didactique
X X X X X X X X
Echange de
matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Planification de
cours
X X X X X X X X X. X X X X 1 ^ 1 X X
470


































































Activités sociales X X X X X X X X 1 X X X
Évaluation des
apprentissages
X X X X X X X X X X X X X X X X
Enseignement X X X X X X X
Didactique de
matière
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mentorat X X X X X X X X X X X
471
Tableau 18 A ; Objets de collaboration selon la matière














































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Projet disciplinaire
à l'extérieur de la
classe





X X X X X X X X X X X
Sortie et activité
parascolaire







X X X X X X X X X X X X X x X X X X X X X X X X X X X X X
Encadrement
collectif des élèves
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Production de
matériel didactique
X X X X X X X X
Échange de
matériel
X X X X X X X X X X X X X X X ,x X X X X
472









































02 1 03 1 01























X X X X X X X X 1 X X X X X
Activités sociales X X X X  X X X X X X X X X
Évaluation des
apprentissages
X X X X X X X X X X X X X X X X
Enseignement X X X 1 X X 1 ^ X
Didactique de
matière
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X  X X
Mentorat X X X X X X X X X X
473
Tableau 19 A : Types de collaboration par école










































































Autocratie X X X X X X X X X X X X X. X X X X X X X X X X X X 25
Triage et
conversation
X X X X X X X X X X X X 12
Coordination X X X X X X X X X X X X 12
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X 17
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 15
Coopération X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 23
Travail ensemble X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 31
474'
Tableau 21 A : Types de collaboration selon le genre










































































Autocratie X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Triage et
conversation
X X X X X X X X X X X X
Coordination X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
475
Tableau 22 A : Types de collaboration selon l'expérience











































































XAutocratie X X X X 7 X X X X X X X X X X X X X
Triage et
conversation
X X X X X X X X X X X X
Coordination X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
au niveau verbal




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
476
Tableau 23 A : Types de collaboration selon le cycle






































































Autocratie X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Triage et
conversation
X X X X X X X X X X X X X X
Coordination X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X X X X X X X X x' X X 1 X X X
Travail ensemble X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X
Ail
Tableau 24 A : Types de collaboration selon la matière
Français - 10 répondantes et répondants
I






























































Autocratie X X X X X X X X
Triage et
conversation
X X X X X X X X 1 X X X X
Coordination X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
au niveau verbal
X X X X X X X X X X X X X X X X X
Mise en commun
de matériel
X X X X X X 1 X X X X X X X X X X X X X X
Coopération X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X X
Travail ensemble X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X I X X 1 X
478
Tableau 26 A : Participation à des comités par école











































































Non X X X X X X
Investissement
dans sa classe
X X X X X X X X X 9
Manque de temps X X X X X X 6
Oui X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 28
Intérêt X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 23
Influencer les
décisions
X X X X X X X X X X X X X X X 15
Obligation X X X X X X X X 8
479
Tableau 27 A : Participation à des comités selon le genre









































































Non X X X X X X X
Investissement
dans sa classe
X X X X X X X X X
Manque de
temps
X X X X X X
Oui X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Intérêt X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Influencer les
décisions
X X X X X X X X X X X X X X X
Obligation X X X X X X X X
480'
Tableau 28 A; Participation à des comités selon l'expérience







































































Non X X X X X X X
Investissement
dans sa classe
X X X X X X X X X
Manque de
temps
X X X X X X
Oui X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Intérêt X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Influencer les 1 1
décisions | j X X X X X X X X X X X X X X X
Obligation X 1 X X X X X X
481
Tableau 29 A : Participation à des comités selon le cycle









































































Non X X X X X X X
Investissement
dans sa classe
X X X X X X X X X
Manque de
temps
X X X 1 X X
Oui X X X X X X X X X X X X X X X . X X X X X X X X X X X X X
Intérêt X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Influencer les
décisions
X X X X X X X X X X X X X X X
Obligation i X X X 1 X X X X X
482
Tableau 30 A : Participation à des comités selon la matière












































































Non X X X X X X X
Investissement
dans sa classe
X X X X X X X X X
Manque de temps X X X X X X
Oui X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Intérêt X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Influencer les
décisions
X X X X X X X X X X X X X X X
Obligation X X X X X X X
483












































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 35
Expériences
négatives




Tableau 31 A : Incitation pour le métier par école









































































La matière X X X X X X X X X X X X X X X
Un modèle
marquant
X X X X X X X X X X X X
Pour aider X X X X X X X X
La relation avec
les jeunes X X X X X X X X
La famille X X X X
Le hasard X X
La passion X X
Des expériences
positives X 1 X X
486-
Tableau 31 B: Incitation pour le métier par matière









































































La matière X X X X X X X X X X X X X X X
Un modèle
marquant
X X X X X X X X X X X X
Pour aider X X X X X X X
La relation avec les
jeunes X X X X X X X X
La famille X X X X
Le hasard X X
La passion X X
Des expériences
positives 1 X X X
487
Tableau 32 A : Représentations du métier par école
















































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Axée sur
l'éducation
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
488
Tableau 32 B : Représentations du métier par école selon la nouvelle typologie





































Tableau 33 A : Représentations du métier selon le genre





































Tableau 34 A : Représentations du métier selon l'expérience

























Tableau 35 A : Représentations du métier par cycle




































































































Tableau 36 A : Représentations du métier par matière
Angl. -






























Tableau 37 A : Facteurs qui conditionnent la pratique par école











































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X












































































































X X X X X
Rigueur de
l'encadrement
X X X X
Budget et matériel X X X X X X X X
Services
professionnels
X X X X
Taille de l'école X X X
Climat de l'école X
Communication X
Formation initiale 1
et continue | X
495
Tableau 37 B ; Facteurs qui conditionnent la pratique par école









































































La classe X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
La tâche X X X X X X X X X X X X
L'encadrement
des élèves
X X X X X X X X
Le budget et
les services
X X X X X X X X X X X X






Tableau 38 A : Facteurs qui conditionnent la pratique selon le genre









































































La classe X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
La tâche X X X X X X X X X X X X
L'encadrement des
élèves
X X X X X X X X
Le budget et les
services
X X X X X X X X X X X X
L'école X X X X X




Tableau 39 A : Facteurs qui conditionnent la pratique selon l'expérience









































































La classe X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
La tâche X X X X X X X X X X X X
L'encadrement
des élèves
X X X X X X X X
Le budget et
les services
X X X X X X X X X X X X






Tableau 40 A : Facteurs qui conditionnent la pratique par cycle




































































La classe X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X X X
La tâche X X X X X .X X X X X X X
L'encadrement des
élèves
X X X X X X X X
Le budget et les
services
X X X X X X 1 X X X X X X
L'école X X X X X
La formation
initiale et continue 1 X
499
Tableau 41 A : Facteurs qui conditionnent la pratique par matière







































































La classe X X X X X X X X X X X X X
n n
X X X X X X X X
La tâche X X X X X X X X X X X X
L'encadrement des
élèves
X X X X X X X { 1 X
Le budget et les
services
X X X X X X X X X X X





Tableau 41 B : Perception de la conception du métier des collègues par école














































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Tableau 42 A : Rapport aux collègues par école
1  École 01 Ecole 02 Ecole 03
Répondantes 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 03 03 03 03
Répondants 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13 14 15 16 17 18 01 02 03 04 05 06' 07 08 09 10 11 01 02 03 04 05 06
Professionnel X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Amical X X X X X X X X X X X X X X X X
Social X X X X X X X X X X X X X X
Difficile X X X X X X X' X X X X X X X X
501
Tableau 43 A : Rapport aux collègues selon le genre
Femmes- 16 répondante5 Hommes - 19 répondants
Répondantes 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 03 03 03 03
Répondants 01 05 06 13 14 18 02 03 04 05 06 08 09 10 02 05 02 03 04 07 08 09 10 11 12 15 16 17 01 07 11 01 03 04 06
Professionnel x x x X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Amical | X X X X X X X X X X X X X X X X
Social X X X X X X X X X X X X X X
Difficile x X X X 1 X X X X X X X X X X X
Tableau 44 A : Rapport aux collègues selon l'expérience









































































XProfessionnel X X X X X X X X X X X X X X X X X • X X X X X X X X X X X X X X X X X
Amical X X X X X X X X X X X X X X X X
Social X X X X X X X X X X X X X
Difficile X X X X X X X X X X X X X X X
502
Tableau 45 A ; Rapport aux collègues par cycle









































































Professionnel X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Amical X X X X X X X X X X X X X X X X
Social 1 X X X X X X X X X X X X X X
Difficile X X X X X X X X X X X X X X X
Tableau 46 A : Rapport aux collègues par matière
Français- 10 rép. Sciences et Maths - 6 rép. Se. humaines - 5 rép. Adaptation scolaire-7rép. Arts - 3 rép. Angl.-1 2 rép.
EPH-
2 rép.
Répondantes 01 01 01 01 02 02 02 02 02 03 01 01 02 02 02 03 01 01 01 02 03 01 01 01 01 01 01 03 01 02 03 02 03 01 01
Répondants 01 06 13 14 02 03 04 08 09 01 03 10 01 06 10 03 12 16 17 11 06 05 07 08 09 11 18 02 04 05 04 07 05 02 15
Professionnel X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Amical X X X X X X X X X X X X X X X X
Social X X X X X X X X X
n
X X X X
Difficile X X X X X X X X X X X X X X X
503
Tableau 47 A : Sentiment d'appartenance par école







































































Matière X X X X X
Degré X X X X X X X X
Cycle X X X
Programme X X X X X X X X X
École X X X X X X X X X X X X X X
Les plus vieux X X X X
Ceux qui innovent X
Aucun X X X X
504.
Tableau 48 A : Sentiment d'appartenance selon le genre









































































Matière X X X X X
Degré X X X X X X X X
Cycle X X X
Programme X X X X X X X X X
École X X X X X X X X , X X X X X X
Les plus vieux X X X X
Ceux qui innovent X
Aucun X X X X
505
Tableau 49 A : Sentiment d'appartenance selon l'expérience







































































Matière X X X X X
Degré X X X X X X X X
Cycle X X X
Programme X X X X X X X X X
École X X X X X X X X X X X X X X
Les plus vieux X X X X
Ceux qui innovent X
Aucun X X X X
506
Tableau 50 A ; Sentiment d'appartenance par cycle









































































Matière X X X X X
Degré X X X X X X X X
Cycle X X X
Programme 1 X X X X X X X X X
École 1 X X X X X X X X X X x' X X X
Les plus vieux 1 X X X X
Ceux qui innovent X
Aucun X X X X
507
Tableau 51 A : Sentiment d'appartenance par matière








































































Matière | X X X X X
Degré X X X X X X X X
Cycle X X X
Programme 1 X X X X X X X X X
École X X X X X
n
X X X X X X
Les plus vieux X X X X
Ceux qui innovent X
Aucun X X X X
ANNEXE H
ÉVOLUTION DE LA CONCEPTION ET DES PRATIQUES DU MÉTIER
509
Tableau 52 A : Évolution de la conception par école







































































Pas d'évolution X X X X X X X X X X
Par une expérienee
difficile
X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question








X X X X





Tableau 53 A ; Évolution de la conception selon le genre









































































Pas d'évolution X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question








X X X X





Tableau 54 A : Évolution de la conception selon l'expérience









































































Pas d'évolution X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question








X X X X





Tableau 55 A : Évolution de la conception par cycle









































































Pas d'évolution X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question








X X X X





Tableau 56 A : Évolution de la conception par matière















































































Pas d'évolution X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question
X X X X X X X X X X X X X X
Par un groupe | ^




X X X X





Tableau 57 A : Évolution de la pratique par école










































































Par la formation X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X 1 X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par des discussions
avec des collègues
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par un groupe
particulier d'élèves X X X X X X X X X X X X X X X
Par la réforme
actuelle




X X X X X X X X X X X X X
515
Tableau 58 A : Évolution de la pratique selon le genre










































































Par la formation X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par des discussions
avec des collègues
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par un groupe
particulier d'élèves
X X X X X X X X X X X X X X X
Par la réforme
actuelle




X X X X X X X X X X X X X
516-
Tableau 59 A ; Évolution de la pratique selon l'expérience






































































Par la formation X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par des discussions
avec des collègues X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par un groupe
particulier d'élèves
X X X X X X X X X X X X X X X
Par la"réforme
actuelle




X X X X X X X X X X X X X
517
Tableau 60 A : Évolution de la pratique par cycle














































































X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question








X X X X X X X X X X X X X X X
Par la réforme
actuelle




X X X X X X X X X X X X X
518
Tableau 61 A : Évolution de la pratique par matière











































































Par la formation X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 1 X X X
Par une expérience
difficile
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par une remise en
question
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par des discussions
avec des collègues X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Par un groupe
particulier d'élèves X X X X X X X X X X X X X X X
Par la réforme
actuelle




X X X X X X X X X X X X X
519
Tableau 62 A : Effets de la réforme par école










































































Évaluation X X X X X X X X X X X X
Anticipé i ^
















X X X X X X X X X X X X
Non, applique déjà
(en partie) X X X X X X X X X X X




X X X X X X X X X X X X
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Tableau 63 A : Effets de la réforme selon le genre










































































Évaluation X X X X X X X X X X X X
Anticipé
















X X X X X X X X X X X X
Non, applique déjà




X X X X X X X X X X X X
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Tableau 64 A : Effets de la réforme selon l'expérience










































































Évaluation X X X X X X X X X X X X X
Anticipé
















X X X X X X X X X X X X
Non, applique déjà




X X X X X X X X X X X X
522-
Tableau 65 A : Effets de la réforme par cycle








































































Évaluation X X X X X X X X X X X X X
Anticipé
















X X X X X X X X X X X X
Non, applique déjà
(en partie) X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Pas d'effets (ou
espoir qu'elle ne se
réalise pas)
X X X X X X X X X X X X
523
Tableau 66 A : Effets de la réforme par matière








































































Évaluation X X X X X X X X X X X X X 1
Anticipé














X X X X X
X




X X X X X X X X X X 1 ^ X
Non, applique déjà




X X 1 X X X
-
X X X X 1 ^ X
ANNEXE I
FACTEURS DE CONTEXTE QUI CONDITIONNENT LA COLLABORATION
525
Tableau 68 A : Facteurs facilitant la collaboration par école










































































Entraide X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Plaisir X X X X X X X X X X X X










X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Complémentarité X X X X X X X X X X X X X x X X X X X X X X X X X X
Valider ce que je |
fais 1 X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Temps X X X X X X X X X X X. X X
Structure
d'échange
X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X
526











































































X X X X X X X X
Avoir un leader X X X X X X X X X X X
Type de clientèle X
Poste à statut
précaire X X X
Taille de l'équipe X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X
Besoin de remise
en question X X X X X
Engagement en
dehors des cours
X X X X X X X
Confiance en soi X X
Confiance aux
autres
X X X X X X X
Ouverture |X X X X X X X X X X X X X X X X X
527











































































X X X X X X X X X X X X X
Besoin de
reconnaissance
X X X X X X X X X
528-
Tableau 69 A : Facteurs limitant la collaboration par école












































































X X X X X X X X X X X X X X X
Compétition entre
enseignants




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X




tâcfie et sur les
résultats




X X X X X X X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Manque de temps X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X
X X X
Instabilité des
équipes X X X X X X X X X X X X X X X X X X
529









































































X X X X X 1
Pas de leader dans
le groupe
X X X X 1
Poste à statut
précaire
X X X X X X X X X
Taille de l'école X X X X X X
Syndicat X X X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Peur du jugement
d'autrui
X X X X X
Manque
d'ouverture




Peu ou pas d'attrait
pour le travail en
équipe |




reconnaissance | X X X X
530
École 01 École 02 École 03
Répondantes 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 03 03 03 03
Répondants 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13 14 15 16 17 18 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 01 02 03 04 05 06
Intérêt personnel X X X X X X
à
531
Tableau 71 A : Facteurs facilitant la collaboration selon le genre










































































Entraide X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Plaisir X X X X X X X X X X X X









X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Complémentarité X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Valider ce que je
fais
X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Temps X X X X X X X X X X X X X
Structure
d'échange X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X
532











































































X X X X X X X X
Avoir un leader X X X X X X X X X X X




Taille de l'équipe X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X
Besoin de remise
en question
X X X X X
Engagement en
dehors des cours
X X X X X X
Confiance en soi X X
Confiance aux
autres
X X X X X X X
Ouverture X X X X X X X X X X X X X X X X
533
Femmes- 16 répondantes Hommes - 19 répondants
Répondantes 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 03 03 03 03
Répondants 01 05 06 13 14 18 02 03 04 05 06 08 09 10 02 05 02 03 04 07 08 09 10 11 12 15 16 17 01 07 11 01 03 04 06
Attrait pour le
travail d'équipe X X X X X X X X X X X X X
Besoin de
reconnaissance
X X X X X X X X X
534.
Tableau 72 A : Facteurs limitant la collaboration selon le genre












































































X X X X X X X X X X X X X X
Compétition entre
enseignants




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X




tâche et sur les
résultats




X X X X X X X X X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Manque de temps X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Instabilité des
équipes
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
535











































































X X X X X
Pas de leader dans
le groupe
X X X X
Poste à statut
précaire X X X X X X X X X
Taille de l'école X X X X X X
Syndicat X X X X X X X X
Influence de la i




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Peur du jugement
d'autrui
X X X X X
Manque
d'ouverture








X X X X X X X X X X X
Manque de
reeonnaissance | X X X X X
536
Femmes- 16 répondanteS Hommes -19 répondants
Répondantes 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 03 03 03 03
Répondants 01 05 06 13 14 18 02 03 04 05 06 08 09 10 02 05 02 03 04 07 08 09 10 11 12 15 16 17 01 07 11 01 03 04 06
Intérêt personnel X X X X X X
537
Tableau 73 A : Facteurs facilitant la collaboration selon l'expérience










































































Entraide X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Plaisir X X X X X X X X X X X X









X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Complémentarité X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Valider ce que je
fais
X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Temps X X X X X X X X X X X X X
Structure
d'échange X
X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X
•
538









































































X X X X X X X X
Avoir un leader X X X X X X X X X X X




Taille de l'équipe X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X
Besoin de remise
en question
X X X X X
Engagement en
dehors des cours
X X X X X X X
Confiance en soi X X
Confiance aux
autres
X X X X X X X
Ouverture X X X X X X X X X X X X X X X X
539









































































X X X X X X X
X X
X X X X
Besoin de
reconnaissance
X X X X X X X X X
540'
Tableau 74 A : Facteurs limitant la collaboration selon l'expérience










































































X X X X X X X X X X X X X X X
Compétition entre
enseignants




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X




tâche et sur les
résultats




X X X X X X X X X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Manque de temps X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Instabilité des
équipes
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
541














02| 01 0104 0107 0109 0110 0111 0112 0113 0115 01 1 0218 1 03 0209 0301 0303 0304 0306 0102 0103 0105 0106 0108 0114 0116 0202 0204 0205 0207 0211 0305
Ressources
disponibles
X X X X X
Pas de leader dans
le groupe
X X X X
Poste à statut
précaire
X X X X X X X X X
Taille de l'école X X X X X X
Syndicat X X X X X X X X
Influence de la
direction
X X X X X
r




X X X X  1 ^ X X X X X X X X X X X X X X X
Peur du jugement
d'autrui 1 ^ X X X X
Manque
d'ouverture




Peu ou pas d'attrait
pour le travail en
équipe
X  X X X X X X X X X X
Manque de
reconnaissance
X X X X X
542









































































Intérêt personnel X X X X X X
543
Tableau 75 A : Facteurs facilitant la collaboration par cycle




































































Entraide X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Plaisir X X X X X X X X X X X X










X X X X X X X X X X X X
^ 1 ^ X X X X X X X X X X X
Complémentarité X X X X X X X X X X X X X X X X X X X  X X X X X X X
Valider ce que je
fais
X X X 1 X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Temps X X X X X X X X 1 ^ X X X
Structure
d'échange
X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X 1 ^ X X X X X X X
544









































































X X X X X X X X
Avoir un leader X X X X X X X X X X X




Taille de l'équipe X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X
Besoin de remise
en question
X X X X X
Engagement en
dehors des cours
X X X X X X X
Confiance en soi X X
Confiance aux
autres
X X X X X X X
Ouverture X X X X X X X X X X X X X X X X X
545
cycle - 19 répondantes et répondants T cycle -9 rép. Adaptation scolaire- 7 rép.
Répondantes 01 01 01 01 01 01 01 02 02 02 02 02 02 02 02 03 03 03 03 01 01 01 01 01 02 02 02 03 01 01 01 01 01 01 03
Répondants 02 03 06 12 14 15 17 01 02 03 06 08 09 10 11 01 03 05 06 01 04 10 13 16 04 05 07 04 05 07 08 09 11 18 02
Attrait pour le
travail d'équipe
X X X X X X X X X X X X X
Besoin de
reconnaissance
X X X X X X X X X
546'
Tableau 76 A : Facteurs limitant la collaboration par cycle












































































X X X X X X X X X X X X X X X
Compétition entre
enseignants




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X




tâche et sur les
résultats




X X X X X X X X X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Manque de temps X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Instabilité des
équipes
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
547











































































X X X X X





X X X X X X X X X
Taille de l'école X X X X X X
Syndicat X X X X X X X X
Influence de la
direction




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Peur du jugement
d'autrui
X X X X X
Manque
d'ouverture




Peu ou pas d'attrait
pour le travail en
équipe
X X X X X X X X X X X
Manque de
reconnaissance
X X X X X
548









































































Intérêt personnel X X X X X X
549
Tableau 77 A ; Facteurs facilitant la collaboration par matière











































































Entraide X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Plaisir X X X X X X X X X X X X









X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Complémentarité X X X X x- X X X X X X X X X X 1 ^ X X X X X X X X X
Valider ce que je
fais
X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Temps X X X X X X X X X X X X X
Structure
d'échange X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail


















































































X X X X X X X X
Avoir un leader X X X X X X X X X X X




Taille de l'équipe X X X X X X
Influence de la
direction
X X X X X X X X X X X X
r




X X X X X
Besoin de remise
en question
X X X X X
Engagement en
dehors des cours
X X X X X X X
Confiance en soi X X
Confiance aux
autres
X X X X X X X
Ouverture X X X X X X X X X X X X X X X
551
Français- lOrép. Sciences et Maths - 6 rép. Se. humaines - 5 rép. Adaptation scolaire-7 rép. Arts - 3 rép. Angl.-2 rép.
EPH-
2 rép.
Répondantes 01 01 01 01 02 02 02 02 02 03 01 01 02 02 02 03 01 01 01 02 03 01 01 01 01 01 01 03 01 02 03 02 03 01 01
Répondants 01 06 13 14 02 03 04 08 09 01 03 10 01 06 10 03 12 16 17 11 06 05 07 08 09 11 18 02 04 05 04 07 05 02 15
Attrait pour le
travail d'équipe
X X X X X X X X X X X X X
Besoin de
reconnaissance
X X 1 ^ X X X 1 ^ X X
552-
Tableau 78 A : Facteurs limitant la collaboration par matière









X X X X X X X X X x- X X X X X
Compétition entre
enseignants




X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X




tâche et sur les
résultats




X X X X X X X X X X X X X X X
Dimension organisationnelle et contextuelle
Manque de temps X X X X X X X X i X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organisation du
travail
X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Instabilité des
équipes
X X X X X X X X X X X X X X X X X X
553
Français - 10 rép. 1 Sciences et Maths - 6 rép. Se. humaines - 5 rép. Adaptation scolaire - 7 rép. Arts-3rép.| "1 f "




















































18 j 02 0104 02 1 0305 1 04 0207 0305 0102 0115
Ressources
disponibles
X X X X X I
Pas de leader dans
le groupe
X X X X
Poste à statut
précaire
X X X X X 1 ^ X X 1 X
Taille de l'école X X X X X X
Syndicat X X X 1 X X X X X
Influence de la
direction




X X X X i X X X X X X X X X X X X X X XPeur du jugement
d'autrui
X X X X 1 ^
Manque
d'ouverture









X X X X 1 X X X 1 X X X X
554







































02 1 03 1 01










18 j 02 0104 0205 0304 0207 0305 0102 0115
Manque de
reconnaissance
X X X X
Intérêt personnel X X ^ 1 X 1 X X
ANNEXEJ
REPRÉSENTATIONS ET PRATIQUES DE COLLABORATION, RAPPORT
AU TRAVAIL EN COLLABORATION ET CARACTÉRISTIQUES




















« Quand on me
01 06 demande quelque































Non, pas cette année.
Manque de temps
Fréquence : pas du
tout
Disposition : positive Conception : large Pratiques développées
Professionnelles et
difficiles
« On est beaucoup




« Je crois au mérite
collectif, on est
bons. Moi, le travail
d'équipe, ça toujours

















objets sont avec le
programme en
adaptation scolaire.



























« Je m'intéresse aux








avec des gens qui
aiment collaborer.
Des fois, il y a des
gens qui ne veulent
pas s'investir, c'est
un obstacle ».



































Disposition : positive Conception restreinte Pratiques très développées
01 11
Professionnelles :
« J'ai un rôle de
leader, je suis une
référence ».
« À un moment





alors tu ne forces
pas les choses ».



































0114 avec enseignants de
la même matière.
« J'aime les gens, je
suis bien sociable ».
« C'est dans ma
nature d'être une
fille d'équipe à la
base, fait que ce
n'est pas forçant
pour moi de
partager. Je ne suis
pas une solitaire ».


























Oui, par intérêt mais
indique un manque
de temps







fréquence : un peu
Disposition : positive Conception restreinte Pratiques développées
Professionnelles et
difficiles :
« Je suis un gars qui
est facile
02 01 d'adaptation. C'est




« C'est sûr que le
travail en équipe
















































des amis de travail,
partage de repas le
midi.
« Je ne serais pas
capable de travailler
toute seule. Moi, je





Mise en commun au
niveau verbal; mise en
commun de matériel
Projets interdiscipl.
en contexte de classe















de niveau pour le
PEI.
Objets associés à :
préparation des
cours; évaluation et



















les décisions et par
obligation.

















Je suis une personne
très sociable.
Souvent on va faire
des activités ».







gens avec qui on
travaille.. Si tu es
contraint, si tu es
obligée, ça ne
marchera pas ».
Mise en commun au




































fréquence : un peu
Disposition : positive Conception : large Pratiques très développées
Professionnelles et
difficiles :
« Je pense que j'ai
un bon rapport
même si je suis
02 07 reconnu comme
étant le grognon de
l'école. Il y a des
choses que je n'aime
pas chez certains de
mes collègues ».
« Un gars d'équipe,




bien mais il me
semble, qu'en gang,
quand je bloque, il y
a quelqu'un pour
aider à débloquer.




en eontexte de classe






































02 08 rapports plus
amicaux. Des
soupers au resto, des
sorties dans des
bars... ».
« Je collabore au
. max. Tu n'as pas
besoin de rien me
donner, regarde,
c'est fait, je te le
donne. Bien sûr, si






















































Fréquence : pas du
tout
Disposition : positive Conception : large Pratiques développées
Professionnelles,
02 10 amicales, sociales :
« Les collègues de
« Si ça ne clique pas
avec une personne,
je ne serai pas portée
Mise en commun au









2 comités ; équipe
tutorat secondaire 1,
secondaire un. Il y a
des amitiés. Il y a le
comité social ».
à travailler en équipe
avec mais je vais
m'essayer par
exemple.* Quand je
suis en équipe, je me
donne mais si la
personne n'est pas
réceptive du tout, là





















fréquence ; un peu





professionnel. Il y a
des amis de travail.
Je suis sûr qu'il y en
a qui m'aime
moins ».
« Moi, j'ai toujours
dit qu'un bon
enseignant au niveau




































réforme au 1"' cycle.
Comité de parents









« Ce que je pense
qui est intéressant.
Mise en commun au













« J'ai beaucoup de
plaisir avec mes






































fréquence : un peu










« Moi, je suis une
fille de gang. Je ne
suis pas une solitaire
du tout. Travailler
toute seule dans mon
coin, ce n'est pas
mon genre. Mais si
je n'ai pas d'intérêt,
si je n'ai rien à dire,
ça ne me donne rien
d'être là ».*









































Disposition : positive Conception restreinte Pratiques très développées
03 03
Professionnelles.
« J'ai des relations
professionnelles
avec les enseignants.




« Pour le bien de
l'élève, je suis prêt à
travailler avec tous
les collègues. Il faut
que je m'assure que
l'équipe veut
travailler avec moi.
La seule chose qui
me limite un peu,





































général. « Il y a des
gens qui sont
devenus des amis
personnels au fil des
03 05 ans. On ne peut pas
s'entendre avec tout
le monde, il y en a
avec qui ça ne
clique pas du tout.
C'est clair dans ma




ceux avec qui j'ai
moins d'affinités.




une vision tout à fait
opposée à la
mienne ».

































fréquence : très peu
tutrice.








Disposition : positive Conception restreinte Pratiques très développées
Professionnelles et
amicales : pas en
conflit avec
01 02 personne mais ne
s'entend pas
« super » bien avec
tous.
« J'ai le goût de
travailler en équipe.
Dans la nouvelle
gang, il y en a gros





idées au lieu de les
partager, je n'ai pas
de temps à perdre à
discuter avec ce
monde là ».*

























Oui, par intérêt et
pour influencer les
décisions.











« Je n'aimais pas les
gens qui étaient là




















les décisions et par
obligation.




















des gens. Est allé à
01 09 la pêche avec des
collègues. Bon
social. « Ah non,










mais il faut que mon
point de vue passe
aussi là.* Du monde
trop sûr d'eux, j'ai




































Disposition : plutôt positive que négative Conception : large Pratiques très développées
01 15
Professionnelles et
amicales; « On y va
professionnel, je
travaille avec. On
est 3-4 bons amis





















Non, parce qu'il a
occupé un poste de
direction l'année
dernière.



















Disposition : plutôt positive que négative Conception restreinte Pratiques développées
01 16
Professionnelles et





parle à tout le
monde ».
En parlant du passé :
« Tu n'avais pas le
choix de travailler
ensemble, il fallait
que ça clique. Il
fallait que tu
t'entendes avec les ,
gens qui étaient là ».
Mise en commun au























Oui, par intérêt mais
mentionne qu'il
manque de temps et
qu'il veut être dans
sa classe.




fréquence : un peu
Disposition : plutôt 30sitive que négative Conception : large Pratiques peu développées
01 18
Professionnelles et











mes limites ». *

















Oui, par intérêt. Dit
que ça correspond à
un besoin pour elle
et pour les élèves.
Un comité : comité
lecture. Pratiques
régulières;
fréquence : très peu











Disposition : plutôt positive que négative Conception restreinte Pratiques développées
Professionnelles et
difficiles ;
« Je suis bien avec
mes collègues. J'ai
02 02 beaucoup de
difficultés à gérer
ceux qui ne font rien
ou qui sont
stagnants ».
« Vivre en solitaire
tout le temps avec
tes affaires, ça doit
devenir long, moi je
vois ça comme
ça ».*
Mise en commun au
niveau verbal; mise en
commun de matériel
Projets interdiscipl.





























fréquence : très peu
Disposition : plutôt positive que négative Conception : large Pratiques développées
Professionnelles et
amicales :
02 04 « Quelques amis que
je vois à l'extérieur
de l'école. Le reste.
« Si je sens qu'il n'y
a aucune place pour
la discussion,
aucune ouverture
d'esprit, je ne vais
Mise en commun au













1 comité : comité
bibliothèque
Pratiques régulières;
fréquence : très peu
c'est du travail
professionnel ».
























Je suis proche, mes
autres chums sont à
la retraite
maintenant ».






Il faut respecter son
rythme personnel
parce que c'est une
job où il n'y a pas

































1 comité ; conseil
institutionnel. Parce
que son amie lui a
demandé.
« Parce que quand
J'ai fini ma Journée,
Je considère que J'ai
fait amplement ma
job et plus encore ».
Investit dans sa
pratique et ne veut




fréquence : très peu




« J'ai eu mes







« De bons rapports.




























1 comité : conseil
institutionnel
Pratiques régulières;
fréquence : très peu
Disposition : plutôt positive que négative Conception : large Pratiques développées
Professionnelles,
sociales, difficiles :






03 04 « Il y en a, ce n'est
pas juste « pas
cliquer », c'est «je
ne suis pas du tout
d'accord avec sa
façon de voir les
choses. Je n'ai
aucune conversation
avec ces gens là ».





































1 comité cette année,
a de jeunes enfants et
choisit d'être plus à










Disposition : plutôt positive que négative Conception restreinte Pratiques développées
Professionnelle,
sociales, difficiles :
Bons rapports. « Je
suis un gars
sociable. Il y a des
03 06 gens avec qui je
m'entends bien,
d'autres qui me sont
indifférents, d'autres
qu'on ne peut pas
sentir ».




















































Mise en commun au
niveau verbal
Projets disciplinaires
















temps à un cours à
option.





























































1 comité, plan de
lecture
Pratiques régulières;
fréquence : très peu




« Je me retire des
réunions où ça ne






Non, dit être en
sabbatique.
« Je m'entends bien
avec tout le monde,
bien 90 % du
monde ». Rite
d'initiation, party.
parle pas des élèves,
où il est question des
élèves. Moi, je suis




de plus en plus de
lourdeur, de
réunions, de






























Fréquence : pas du
tout





viennent me voir ».
« Quand je n'avais








mon horaire est plus
restreint. Ce n'est
pas vrai, je ne suis
pas obligé de tout
faire, c'est une job,
tu sais. On ne peut































budget. A déjà été
sur le conseil d'école
et sur le conseil
d'établissement.
Ajoute qu'il se
concentre sur 2 ou 3
comités maintenant
parce qu'il considère
que sa job est dans la




fréquence : un peu










faire telle affaire, la
plupart du temps, je



































semaine des arts, 1
fois par année
Fréquence ; pas du
tout














« Je trouve qu'on se
répand beaucoup
dans du niaisage qui









depuis le début de
l'année. Ce que
j'aime dans ma Job,
























dans sa classe, ne
s'inscrit plus dans
des comités parce
que ça ne sert
absolument à rien,
tout est décidé
d'avance. « Ce que
j'aime dans ma job,
c'est d'être avec mes
élèves, alors je vais
fermer ma porte de
classe ».
Fréquence : pas du
tout
élèves. Je vais fermer
ma porte de classe.
Ce que je trouve
pénible, c'est tout ce
qui n'est pas nia job
et que Je suis pognée
pour faire. De plus en
plus, il y a des gens
avec qui Je n'ai pas
envie de discuter ».*
Disposition : négative Conception : large Pratiques très peu développées
Professionnelles,
sociales, difficiles.
« Je m'entends bien
avec me collègues.
J'ai du plaisir. J'ai
0117 eu de la misère avec
certains profs. Ne
me demande pas de






« C'est dans mon
caractère depuis
mon enfance. J'ai
été élevé de même.
J'ai grandi de même.





temps en dehors des
cours, en dehors de
notre correction, de
notre planification.
Je n'ai pas le goût de










pour le gala méritas,
des sorties avec les
élèves (base de plein
air).

















1 comité : groupe-
témoin. Ajoute qu'il
ne s'est Jamais mis
dans aucun autre
comité sauf au début
pour bien paraître
face à la direction
Pratiques régulières;
fréquence : très peu
Disposition : négative Conception : large Pratiques très peu développées
Tableau 82 A ; Rapport au travail en collaboration et caractéristiques organisationnelles, école 01
Répondantes




































01 10 Positif 01 T
Oui



































































































































































































01 13 Négatif 01 T Oui
















Tableau 83 A : Rapport au travail en collaboration et caractéristiques organisationnelles, école 02
Répondantes






































02 07 Positif 02 2"
Oui
Anticipé X X Struct. échange Instabilité équipes




02 10 Positif 02 ler
Oui
Réel
X X Avoir un leader

















02 T Ne sait pas X Struct. échange;

















Tableau 84 A : Rapport au travail en collaboration et caractéristiques organisationnelles, école 03
Répondantes
































X Struct. échange Syndicat











































Tableau 85 A : Rapport au travail en collaboration et caractéristiques individuelles, école 01
Répondantes


























































































































































































































































































































































































































































































































































































Tableau 86 A : Rapport au travail en collaboration et caractéristiques individuelles, école 02
Répondantes















































































































































































































































































































































Tableau 87 A : Rapport au travail en collaboration et caractéristiques individuelles, école 03
Répondantes





































































































































































































.  ANNEXE K
ATTRIBUTS DES RÉPONDANTS
Tableau 88 A : Attributs des répondantes et répondants
Répondante
ou répondant Genre Taille de l'école Etat familial Expérience
Ancienneté
à l'école
Formation initiale Poste occupé






4^ et 5*^ sec.
01 02 M Grande Conjointe 22 22 Bac. Education
physique
Education
physique 2® à 4®
sec. sports-études










à 5® sec. régulier
01 05 F Grande Inconnu 22 22
Bac. Etudes
littéraires























ou répondant Genre Taille de l'école Etat familial
Expérience Ancienneté
à l'école
Formation initiale Poste occupé



















01 10 M Grande
Conjointe et
enfants




Maths 3^ et 4®
sec. régulier














































ou répondant Genre Taille de l'école Etat familial Expérience
Ancienneté
à l'école
Formation initiale Poste occupé





4® et 5^ sec.










































02 03 F Moyenne Inconnu 10 10
Bac. Études














ou répondant Genre Taille de l'école Etat familial Expérience
Ancienneté
à l'école
Formation initiale Poste occupé









02 06 F Moyenne Conjoint 5 4 techno, maths
F" sec.
Bac. Littérature








Anglais 4® et 5®
sec.








anglais F® et 3®
sec., morale 4® et
5® sec.






















ou répondant Genre Taille de l'école
Etat familial Expérience Ancienneté
à l'école
Formation initiale Poste occupé






























r et 2® sec.








1  a 5 sec.







2® et 4® sec.
03 06 M Petite
Conjointe et
enfants
10 2
Bac. 3 ans
Enseignement
géographie
Géo. 3® et
économie 5e
